Psykoanalyysi oppimisprosessina by Juntumaa, Rauno
Helsingin yliopisto 







Professori Inkeri Sava, Taideteollinen korkeakoulu
KT Yrjö Yrjönsuuri
Esitarkastajat
Professori Anssi Peräkylä, Helsingin yliopisto
Dosentti Juhani Ihanus, Helsingin yliopisto
Vastaväittäjä
Professori Airi Hautamäki, Helsingin yliopisto










Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata, millaista psykoanalyysissa tapahtuva 
oppiminen voisi olla. Oppiminen ei esiinny S. Freudin psykodynaamisten käsittei-
den joukossa, mutta käyttäytymisterapeuttisen teorian käsitteisiin se on kuulunut. 
Tutkimuksen viitekehys perustuu psykoanalyyttisen teorian lisäksi J. Mezirowin 
teoriaan pohtivasta (refl ektiivisestä) ja muuntavasta (transformatiivisesta) oppi-
misesta, näkemyksiin ilman tietoista tarkoitusta tapahtuvasta (implisiittisestä) op-
pimisesta sekä emotionaalisista tekijöistä oppimisessa.
Empiirisenä aineistona oli viiden henkilön seitsemän vuoden seurantaan pe-
rustuvat videohaastattelut, yhteensä 60 tuntia, Helsingin Psykoterapiaprojektin 
aineistosta. Haastateltavat kertoivat itsekäsityksestään, kokemuksistaan ja suhteis-
taan läheisiinsä, työhönsä sekä analyytikkoon. Tuloksissa esitetään haastateltavien 
pohdintoja, refl ektiota, heidän muutos- ja oppimiskokemuksistaan sekä tunneti-
loistaan. Oppimiseen liittyviä ajatus- ja tunneyhteyksiä esitetään rinnakkain. Kun-
kin henkilön muutoksia kuvataan myös kaavioin. Oppiminen ilmeni kerrontana 
uusista ”perspektiiveistä”, kokemuksille annetuista uusista merkityksistä ja tul-
kinnoista. Tunnetilojen hallinta, ihmissuhteet ja kyky tehdä työtä paranivat. Op-
pimisessa olivat olennaista itsekäsityksen muutos ja tunnetilojen pohdinta. Sekä 
refl ektiivinen että implisiittinen oppiminen olivat tärkeitä ja tukivat toisiaan. Ne 
näyttävät edistävän psyykkistä hyvinvointia. Oppimisen käsite toimii käsitteelli-
senä siltana naapuritieteisiin. Psykoanalyysista voidaan puhua oppimisen kielellä 
ilman psykoanalyyttisia termejä. Aikaisemmin psykoanalyysia on pidetty psyyk-
kisen toiminnan teoriana ja häiriöiden hoito- ja tutkimusmenetelmänä. Nyt sitä 
voidaan pitää myös oppimisprosessina. 
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Abstract
The aim of this study was to explore what kind of learning may result from 
psychoanalysis. Previously, the frame of reference of the learning process in the 
psychoterapeutical context, has been mainly behavioral. S. Freud did not include 
“learning” in his psychodynamical conceptual model. The frame of reference of 
this study consists of psychoanalytical theory in relation to refl ective and transfor-
mative learning (according to J. Mezirow) and implicit learning (as the automatic 
acquisition without conscious strategies of knowledge of objects or events).
The qualitative data include recorded and videotaped interviews with fi ve 
adults in the Helsinki Psychotherapy Study, during seven years. The interviews 
with themes were conducted three times during the fi rst year and once every sec-
ond year thereafter for a total of eight interviews per person (60 hours altogether).
The subjects described their self-concept, experiences of their human relation-
ships, job and analyst. As a result the answers to questions about learning during 
psychoanalysis were established by combining emotional topics and the contents 
of their refl ections on changes, learning and on emotional states in particular. The 
subjects assigned new meanings and interpretations to their experiences. Their 
ability to cope with emotions and human relationships and to work improved. 
Transformation profi les were made for each participant. The transformation of 
self image and refl ection on emotional experiences during the psychoanalytical 
process were essential for learning. Refl ective and implicit learning are linked and 
were intertwined during the psychoanalysis; they seemed to contribute to mental 
health. 
The concept of learning will provide a conceptual bridge to neighbouring dis-
ciplines. Psychoanalysis can be communicated without specifi c psychoanalytical 
terms. Previously, psychoanalysis had been considered a theory of mental func-
tioning and a method to study and cure mental dysfunction. We can now consider 
it a learning process as well.
Keywords: psychoanalysis, refl ective learning, implicit learning, transformative 
learning, qualitative analysis
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11 Johdanto
1.1 Tutkimuksen tarkoitus
Oppimisteoreetikko Jack Mezirowin (1981, 19) mukaan psykoanalyysi on paikka, 
jossa voidaan tutkia oppimista. Psykoanalyysia ei kuitenkaan ole lähestytty juu-
ri lainkaan oppimisen näkökulmasta. Sitä ei ole yleensä edes mielletty oppimis-
paikaksi, vaan psyykkisten häiriöiden hoidoksi ja tutkimukseksi. Psykoanalyysin 
tavoitteena on analysoitavan itsetuntemuksen ja itsehavainnoinnin edistäminen 
(esim. Ikonen 2000). Sen menetelmiin ei kuulu opettaminen eikä sen tavoitteek-
si ole määritelty oppimista. On siis perusteltua selvittää tarkemmin, tapahtuuko 
psykoanalyysin kuluessa todella oppimista, ja jos tapahtuu, millaista ja miten. 
Psykoanalyysin oikeutus hoitomuotona ja tieteellisenä teoriana on ollut kiiste-
lyn ja kritiikin kohteena vuosikymmenistä toisiin. Sille kirjoitettuja muistokirjoi-
tuksia on perusteltu muun muassa siten, että psykoanalyysin tieto-opilliset perus-
teet ovat kestämättömät, teoria on loogiselta rakenteeltaan virheellinen, keskeisiä 
käsitteitä ei ole testattu empiirisesti, tai että niin ei edes voida tehdä (esim. Wat-
son 1931; Popper 1968; Grünbaum 1984; Eysenck 1985), ja että Sigmund Freud 
henkilönä ei ansaitse minkäänlaisen tiedemiehen titteliä, minkä vuoksi psyko-
analyysilla ei ole mitään tieteellistä arvoa (Eysenck 1985). Toisaalta kriitikot ovat 
vaatineet psykoanalyysin empiiristä tutkimusta (Grünbaum 1984; Eysenck 1985). 
Kritiikkeihin on vastattu osoittamalla validoinnin, päättelytapojen, käsitteiden ja 
tiedonmuodostuksen perusteet, ja psykoanalyysin empiirinen tutkimus on kas-
vanut viime vuosikymmeninä merkittävästi (esim. Tucket 1994; Klimovsky ym. 
1994, 1995; Ollinheimo & Vuorinen 1999; Leuzinger-Bohleber ja Target 2002; Fo-
nagy ja Target 2003; Holland 2004; Kotkavirta 2007a, 2007b; Schülein 2007). Näi-
den tarkempi esittely jää tämän tutkimuksen aiheen ulkopuolelle, mutta yleisesti 
voidaan todeta, että kriitikot ovat osin erimielisiä keskenään ja kritiikki ei perustu 
nykypäivän näkökulmasta katsottuna päteviin psykoanalyysin tuloksellisuustut-
kimuksiin. 
Psykoanalyysin menetelmille on myös psykoanalyytikoiden omassa piirissä 
myönnetty tarvittavan yleisesti ymmärrettäviä perusteita. Sen tuloksia pitäisi voi-
da tarkastella myös psykoanalyysitilanteen ulkopuolella ja sen käsitteistä riippu-
mattomasti (Kernberg 2006; Renik 2004; Zachrisson & Zachrisson 2005). Psyko-
analyysin suhteuttaminen muihin tieteisiin ja osaksi yleisiä tieteellisiä käsitteitä 
tekee mahdolliseksi arvioida psykoanalyysin relevanssia psykoanalyysin itsensä 
ulkopuolella. Kommunikaatioyhteyden paraneminen lähitieteisiin ja yhteiskun-
taan kuuluukin kansainvälisen psykoanalyyttisen yhdistyksen (IPA) tutkimuspo-
liittisiin painopistealueisiin (Fonagy 2002a).
Tällaisia kommunikaatioyhteyksiä on olemassa muun muassa niissä tutki-
muksissa, joissa psykoanalyysia on tarkasteltu eri tieteenalojen näkökulmista 
ja käsittein, jotka eivät ole lähtökohtaisesti psykoanalyyttisia, kuten keskustelu-
analyyttinen (Peräkylä 2004), kognitiotieteellinen (Talvitie 2006) ja neurotieteel-
linen (Mancia 2006; Pally 1997a, 1997b, 1998; Solms & Turnbull 2002) psykoana-
lyysitutkimus, mutta myös kokeellis-observoiva kehityspsykologia (Bowlby 1980; 
2Stern 1998) tekevät. Myös empiirinen psykoanalyysitutkimus (esim. Leutzinger-
Bohleber 2003; Kächele ym. 2006) palvelee tätä tarkoitusta. Habermas (2001) ver-
taa psykoanalyysia ideologiakritiikkiin ja näkee psykoanalyysissa kommunikaati-
on teorian sekä vääristyneen kommunikaation tutkimisen menetelmän. 
Oppimisen näkökulma psykoanalyysiin on jäänyt tutkimuksen valtavirran 
ulkopuolelle sekä oppimistutkimuksessa että psykoanalyysissa, vaikka Mezirow 
(1981) onkin nostanut aiheen esiin. Oppimistutkimusten keskeiseen viitekehyk-
seen on kuulunut oppimisen ja opettamisen suhde. Tarkastelun kohteina ovat olleet 
ihmisten välinen vuorovaikutus, apuvälineet, oppisisällöt ja oppimisympäristöt 
(Menges & Austin 2003, 1125, 1137). Oppimisen tutkiminen psykoanalyysissa on 
jäänyt sivuun, koska se ei sovi opettaminen–oppiminen -viitekehykseen erityisesti 
siltä osin, että opettaminen ei kuulu psykoanalyysiin. Oppimista psykoanalyysissa 
on näin ollen lähestyttävä siitä näkökulmasta, että oppimista voi tapahtua vaikka 
kukaan ei opeta, ja vaikka oppijalla itsellään ei ole tietoista pyrkimystä oppia. Op-
pimistutkimus on jäänyt psykoanalyysissa sivuun ilmeisesti myös historiallisista 
ja tiedepoliittisista syistä. Viime vuosisadan alussa oppimiskäsityksiä hallitsivat 
behaviorismi, ajatus tiedon siirtämisestä oppilaaseen ja oppilaan kasvattami-
nen. Kognitiivinen painotus psykologiassa ei liioin lähentänyt oppimisajattelua 
psykoanalyysiin ja psykodynaamisiin tekijöihin, vaikka edellytyksiä siihen olisi 
ollut, sillä Freudin psykologia tiedostamattomista mentaalisista prosesseista oli 
varhainen muoto kognitivismia (vrt. Smith 1999, 5). Muistitutkimus, merkityk-
senannon analyysi sekä oppimisen tilannesidonnaisuusnäkemykset (von Wright 
1986, 2001) toivat 1980- 1990-luvuilla oppimisnäkemyksiä ehkä pienen askelen 
lähemmäs, mutta eivät kuitenkaan vielä lähelle psykoanalyysia. Psykoterapiaan 
oli kuitenkin jo kehitetty oppimisteoreettisia lähestymistapoja, mutta ei juurikaan 
psykoanalyyttisen, vaan käyttäytymisterapeuttisen suuntauksen piirissä. Dollard 
ja Miller (1950) tekivät yrityksen rakentaa siltaa oppimisteorian ja psykoterapi-
an välille. He johtivat psykoanalyysissa käytetyn transferenssin ja monet muut 
psykoanalyyttiset käsitteet behavioristisen oppimisen periaatteista – ja omistivat 
teoksensa Freudille ja Pavloville! Toskala (1974) toi esiin muun muassa varhaiset 
oppimiskokemukset, jotka ”pyrkivät säilymään huolimatta myöhemmistä oppi-
miskokemuksista”. Hän kuvaili sekä tiedostavaa että regressiivistä oppimista (jos-
sa on ovi raollaan psykodynamiikalle) ja, tulkintani mukaan, myös implisiittistä 
oppimista (Toskala 1974, 23, 54, 63, 84, 93, 142). 
S. Freudin koottujen teosten laajassa hakemistossa ei ole oppimisen käsitet-
tä. Sen sijaan W. R. Bionin (1967a) ja M. Kleinin (esim. 1930, 1931) käsitteisiin
oppiminen on kuulunut. Klein käsitteli sitä erilaisten psykopatologisten meka-
nismien ja oppimisvaikeuksien yhteydessä. Psykoanalyysin, psykoterapian ja 
kasvatustieteen piirissä esitettyjen näkemysten mukaan psykoterapiassa ja psyko-
analyysissa tapahtuisi oppimista (esim. Riesenberg-Malcolm 1992; Leiman 1994; 
Mezirow 1981, 1998; Ojanen 2001; Levin 2004; Kächele ym. 2006, 822; Jiménez 
2006, 1498–1500). Oppiminen mainitaan yleensä sitä tarkemmin määrittelemättä 
ja analysoimatta, harvaa poikkeusta (esim. Levin 1999, 2004; Gillett 1996) lukuun 
ottamatta. Psykoterapian tuloksellisuustutkimuksissa (Lambert & Ogles 2004, 
173) ”oppimisfaktori” on nähty yhtenä psykoterapiassa vaikuttavista yleisistä te-
kijöistä.
3Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tehdä psykoanalyysissa mahdollises-
ti tapahtuvaa oppimista näkyväksi. Siihen pyritään kuvaamalla ja analysoimalla 
haastatteluaineistoon perustuen, millaista psykoanalyysissa tapahtuva muutos ja 
mahdollinen oppiminen ovat. Itse oppimisen dynamiikka ja psyykkinen muutos 
ovat mielen sisäistä toimintaa eivätkä ulkoisesti näkyvää. Dynamiikkaa voidaan 
saada näkyväksi jälkikäteen, tulkitsemalla ja osoittamalla oppimisessa vaikuttavia 
tekijöitä, determinantteja (vrt. Ikonen 2000). 
Oppimisteoria voisi saada psykoanalyysista käyttöönsä mielen toimintaa ku-
vaavia dynaamisia ja tunneprosesseihin viittaavia käsitteitä. Oppimiskäsitteiden 
käyttö psykoanalyysin olennaisten ulottuvuuksien kuvaamisessa voi puolestaan 
monipuolistaa käsitystä siitä mitä psykoanalyysissa tapahtuu ja helpottaa psyko-
analyytikoiden kommunikaatiota muiden alojen edustajien kanssa.
Tutkimuksen haastattelunauhoitukset perustuvat Helsingin Psykoterapiapro-
jektin (Knekt & Lindfors 2004) aineistoon. Projekti on Kansaneläkelaitoksen ra-
hoittama yhteistyöhanke, jota toteutetaan HUS:n, Biomedicum Helsinki -sääti-
ön, Kuntoutussäätiön ja Kansanterveyslaitoksen kanssa. Projektissa on tutkittu 
voimavarasuuntautunutta (ratkaisukeskeistä) lyhytterapiaa, lyhytkestoista psy-
kodynaamista psykoterapiaa ja pitkäkestoista psykodynaamista psykoterapiaa 
sekä psykoanalyysia. Olen itse toiminut psykoterapiaprojektissa kahden henkilön 
psykoanalyytikkona. Saadessani ensi-ideat tähän tutkimussuunnitelmaani toinen 
heistä oli lopettanut psykoanalyysinsa ja toinen oli lopettamisvaiheessa. Omien 
analysoitavieni haastatteluaineistot eivät kuulu tähän tutkimusaineistoon. 
1.2 Psykoterapiatutkimuksista
Psykoterapiatutkimukset on jaoteltu prosessikeskeisiin, tuloksellisuus- sekä uutta 
etsiviin tutkimuksiin (esim. Laitila 1996). Tuloksellisuus- ja prosessitutkimukset 
ovat käytännössä lähentyneet toisiaan, sillä tuloksellisuutta on vaikea, ellei mah-
doton arvioida asianmukaisesti ilman kiinteää kytkeytymistä prosessiin. Kokeel-
liseen tai kontrolloituun koeasetelmaan ja ryhmävertailuihin perustuva vaikut-
tavuustutkimus onkin saanut rinnalleen monipuolisiin asetelmiin ja laadullisiin 
näkökulmiin perustuvia tuloksellisuustutkimuksia. Tällöin on pyritty saamaan 
otetta potilaan, terapeutin ja heidän välisen suhteensa ja vuoropuhelunsa yksilöl-
lisiin tekijöihin, jotka jäävät testeissä, kyselylomakevastauksissa ja ryhmävertai-
luissa helposti näkymättömiin.
 Psykoterapiatutkimuksissa on pyritty etsimään toisaalta erityisiä, terapeut-
tiin, potilaaseen, tekniikkaan, kestoon tai yhteistyösuhteeseen liittyviä tekijöitä, ja 
toisaalta yleisiä terapiassa vaikuttavia tekijöitä. Myös keskeytyneiden terapioiden 
tutkiminen on todettu tärkeäksi (esim. Lambert & Ogles 2004, 171–181). Yleisinä 
tekijöinä on ryhmitetty mm. ”tuki-”, ”oppimis-” ja ”toimintafaktorit”, mutta myös 
tietyt terapeuttiin ja yhteistyöhön liittyvät ominaisuudet (Lambert & Ogles 2004, 
172–173). 
Wallerstein (2002, 32–39) on erotellut psykoterapiatutkimuksissa kolme suku-
polvea. Hyvin pelkistetysti esitettynä ensimmäinen sukupolvi, joka ulottuu 1910-
luvulta 1960-luvulle, pyrki käyttämään tilastollisia menetelmiä ja ryhmävertailuja. 
Toisen sukupolven tutkimuksille on ollut ominaista terapeuttien ja riippumatto-
4mien tutkijoiden käyttäminen aineistojen arvioinnissa. Aineistot ovat usein ol-
leet monipuolisia, kuten potilaiden ja terapeuttien sekä kolmansien henkilöiden 
haastatteluja, kirjallisia hoitodokumentteja, nauhoitteita ja psykologisia testejä. 
Tutkimuksen kolmannelle sukupolvelle, joka toimii osin samanaikaisesti toisen 
kanssa, on ominaista tuloksellisuustutkimuksen ja prosessitutkimuksen yhdistä-
minen. Vastaavanlaisia psykoterapiatutkimuksen kehitysvaiheita ovat esittäneet 
myös Orlinsky ja Russell (1994).
Psykoterapiatutkimuksiin (Fonagy 2002b, 53–60) on kohdistettu myös näyt-
töön perustuvalle lääketieteelle (evidence-based medicine, EBM) ominaisia vaati-
muksia. Näihin kuuluvat mm. aineiston satunnaistaminen, tutkittavien ryhmien 
muodostaminen homogeenisiksi ja vertailuryhmien käyttö sekä pitkä seuranta-
aika. Myös toistettavuutta ja käsikirjan mukaista manualisoitua hoitosysteemiä 
on pidetty tärkeänä. Näitä kriteerejä ei voi kovinkaan tyydyttävästi täyttää psyko-
terapiatutkimuksissa. Olennaisia tuloksia ja vaikuttavia tekijöitä voi jäädä koko-
naan huomaamatta. Koeryhmät eivät välttämättä ole riittävän samankaltaisia ja 
saatu terapia ei ole välttämättä kyllin samanlaista. Teoreettiset perusteet ja arvo-
lähtökohdat vaikuttavat siihen, mitä psyykkisissä häiriöissä ja niiden tutkimisessa 
pidetään tärkeinä. Tutkimusasetelmia määrää myös se, kenen kannalta tuloksia 
arvioidaan ja minkälaisella aikaperspektiivillä. Pitkäkestoisen terapian tutkimi-
nen on erittäin kallista ja monimutkaista. Enin osa tutkimuksia onkin koskenut 
lyhytterapioita.
Psykoterapiatutkimusten tarkoitukset ovat kliinisiä tai terveyspoliittisia (vrt. 
Rogers ym. 2005, 199–219) eikä niiden tutkimuskohteena ole oppiminen. Leuzin-
ger-Bohleber ja Target (2002), Leuzinger-Bohleber (2003), Luborsky ym. (2001) 
ja Ramonet Rascon ym. (2005) ovat tehneet empiirisiä, kvalitatiivisia psykoana-
lyysin seuranta- ja tuloksellisuustutkimuksia, joissa on käytetty nauhoitteita, seu-
rantaa ja haastatteluja. Waldron ym. (2004) ovat kehittäneet asteikon, jolla arvioi-
daan niin psykoanalyytikon, analysoitavan kuin vuorovaikutuksen ulottuvuuksia. 
Gullestad (2003) on tutkinut oppimis-, muisti- ja kiintymyssuhdeteoriaan perus-
tuvilla haastatteluilla psykoanalyysiprosessia. Itse oppiminen ei kuitenkaan ollut 
heidän tutkimuskohteensa. Barford (2002), Field (1989), Saltzberger-Wittenberg 
ym. (1999) ja Lahtinen (2008) ovat soveltaneet psykoanalyyttista teoriaa oppimis- 
ja opetustilanteiden ymmärtämiseen. Szecsödy (1990) puolestaan on tutkinut 
oppimista psykoterapia- ja psykoanalyytikkokoulutuksessa. He eivät kuitenkaan 
edusta itse psykoanalyysiprosessin tutkimusta. Kurri (2005) on kuvannut dis-
kurssianalyyttisessa tutkimuksessaan kuinka terapia-asiakas hahmottaa vastuu-
taan uudelleen. Helander (2000) on tutkinut oppimista ratkaisusuuntautuneessa 
terapiassa esittäen kompetenssi- ja ongelmakeskeisiä ilmauksia Batesonin (1972) 
kolmen oppimisen tason mallin avulla. 
Barry (2000), Levin (1999, 2004) ja Gillet (1996) ovat tutkineet oppimista 
psykoanalyysissa. Barry on havainnollistanut tapaustutkimuksessaan vuorovai-
kutuksellista, itseohjautuvaa uuden kokemistavan oppimista psykoanalyysissa, 
rakentaen oppimisen operationalisointinsa neurotieteiden sekä kognitiivisen 
psykologian ja kehityspsykologian perustalta. Levin liittää neuropsykoanalyyt-
tisessa tutkimuksessaan oppimisen uusien hermoverkkojen rakentumiseen. Sitä 
saavat aikaan emotionaalinen kiinnostus, joka toteutuu vapaiden assosiaatioi-
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virittyminen tuottaa tietoa menneestä nykyhetkeen ja päinvastoin. Voimakkaan 
tunteen vallassa merkitykset muuttuvat. Tähän perustuva tietokantojen muun-
telu aivoissa ja mielessä on oppimista, mitä hän on kuvannut tutkimuksissaan 
yksityiskohtaisesti. Oppiminen liittyy uusien hermoverkkojen syntymiseen, mikä 
näyttää johtuvan välittömästä emotionaalisesta tarpeesta (Levin 2004). Gillet 
(1996) on analysoinut oppimista psykoanalyysissa ehdollistumisen käsitteen 
avulla. Esimerkiksi jokin ärsyke voi aiheuttaa traumaattisen kokemuksen muista-
misen. Traumakokemuksen toistuminen on tällöin sisäinen kokemus, opittu en-
nakointi, joka koetaan alkuperäisen traumakokemuksen kanssa samankaltaisena 
tunteena tai sen pelkäämisenä. Gillett (1996, 691) selittää ehdollistumista repre-
sentationaalisten prosessien ja sisäistetyn konfl iktin käsitteen avulla. Hän näkee 
sillan psykoanalyysin ja oppimisteorian välillä siinä, että mentaalisen representaa-
tion ja ehdollistuneen ärsykkeen välille on muodostunut yhteys. Ehdollistuminen 
on tällöin ennakoimisen oppimista, ’expectance learning’. Jo vauvalla on spesifi  
kyky tunnistaa pysyvyyksiä (Stern 1998, 76), ja toistunut kokemus tallentuu muis-
tiin odotukseksi (Kandel 1999, 513). Gillettin (1996) työ on yksi niistä harvoista 
psykoanalyyttisista tutkimuksista, joissa puhutaan oppimisesta eksplisiittisesti ja 
psykoanalyysin kliinisiä käsitteitä pyritään integroimaan oppimisteoriaan.
Käsillä oleva työ on prosessitutkimusta, mutta koska siinä tarkastellaan op-
pimista, on kyse myös tuloksista. Työssä ei kuitenkaan ole pyritty erityisesti tut-
kimaan psykoanalyysin vaikuttavia tekijöitä eikä myönteisiä tai kielteisiä koke-
muksia. Sitä ei voi luokitella yksinomaan prosessitutkimukseksi eikä yksinomaan 
tuloksellisuustutkimukseksi. Tutkimus on syventävä, kvalitatiivinen tarkastelu, 
joka kohdistuu mahdolliseen oppimiseen, ”oppimisfaktoriin” (ks. Lambert & 
Ogles 2004, 173). 
1.3 Työn rakenne ja lukeminen
Lukija, joka ei kaipaa yksityiskohtaisia todisteita ja selontekoja, saanee käsityksen 
työstä tutustumalla johdantoon, tutkimusongelmiin ja diskussioon. Jo yhdenkin 
henkilön prosessikuvauksen lukeminen tarjoaa kuvaa siitä, mitä psykoanalyysissa 
voi tapahtua, joskin vain oppimisnäkökulmasta. Psykoanalyyttinen terminologia 
on minimoitu.
Työn rakenne noudattaa perinteisen empiirisen tutkimuksen mallia. Johdan-
toluvussa esittelen syitä, jotka johtivat minua kiinnostumaan aiheesta, hieman 
keskustelua psykoanalyysista ja sen kritiikistä sekä luon suppean katsauksen psy-
koterapiatutkimuksiin. Luvussa kaksi esittelen teoreettista viitekehystäni koskien 
psykoanalyysia, oppimista ja emotionaalisia tekijöitä sekä psykoanalyysin ja op-
pimisen suhdetta. Oppiminen psykoanalyysissa on niukasti tutkittu aihe. Tämän 
vuoksi psykoanalyysin ja oppimisen suhdetta sekä varhaisoppimista koskevan 
katsauksen tarkoituksena on sekä kartoittaa ja kuvata aluetta että olla empiirises-
sä osassa soveltamani analyysin teoreettisen viitekehyksen rakentamista. Luvuissa 
3-4 esittelen tutkimusongelmat, aineiston ja menetelmät. Tulosten esittely luvus-
sa viisi on kaksiosainen. Ensin kuvaan kunkin yksittäisen haastatellun henkilön 
tuottaman aineiston ja tämän jälkeen kaikkien henkilöiden kerrontaan perustu-
6via tuloksia ja päätelmiä. Lopuksi luvussa kuusi pohdin tulosten merkitystä sekä 
oppimisen ja psykoanalyysin yhteyksiä tulosten valossa. 
72 Psykoanalyysi ja oppiminen
2.1 Mitä psykoanalyysi on?
Psykoanalyyttisessa hoidossa pyritään lisäämään yksilön tietoisuutta ja ymmärrys-
tä hänen oman mielensä toiminnasta, mielen mekanismien ”mustasta laatikosta” 
(vrt. Ylikoski 2007, 162). Tavoitteita ovat itseymmärryksen lisääntyminen ja tie-
dostamattomien ristiriitojen omaan hallintaan saaminen sekä psyykkisen kehityk-
sen esteiden poistaminen (Suomen psykoanalyyttisen yhdistys 2003). Käytännön 
elämässä se merkitsee parantunutta kykyä selvitä henkilökohtaisista ristiriidois-
ta, jotka koskevat hyvinvointia, ihmissuhteita ja työn tekemistä. Tähkä (1997, 22, 
24) määrittelee psykoanalyysin yritykseksi edistää maksimaalisesti myöhästynyttä 
mentaalista kasvua ja kehitystä potilaassa. Psykoanalyysin piirissä vältetään lau-
sumasta yksityiskohtaisia käytännön toiminnan tasolle ulottuvia tavoitteita, sillä 
niistä tulee kunkin henkilön voida itse päättää. ”Oman mielen toiminnan ym-
märtäminen” entistä paremmin merkitsee kuitenkin usein todellisuustajun ja toi-
mintakyvyn paranemista. Se tarkoittaa harkinta- ja itsesäätelykyvyn kehittymistä. 
Yksilö pystyy vetäytymisen, välittömän reagoimisen tai mielihalun toteuttamisen 
sijasta kulloinkin ajattelemaan monipuolisemmin omaa ja toisten tilannetta. Hä-
nellä on kykyä erotella omia sisäisiä tilojaan ja itsekunnioituksen tarvettaan niistä 
havainnoistaan, jotka koskevat toisia ihmisiä ja ulkomaailmaa.
Psykoanalyysi on tiedostamatonta psyykkistä toimintaa, ”sielunelämää”, tut-
kivan tieteen nimi. Sillä tarkoitetaan myös tiettyä kehityspsykologista teoriaa sekä 
hoitomuotoa sellaisiin psykologisiin oireisiin, joihin ei ole löydetty orgaanista 
perustaa. Oireet nähdään tiedostamattomien ristiriitojen tuottamina ja sellaisi-
na niitä hoidetaan. Psykoanalyysi on kehittynyt alun perin Freudin (esim. 1900, 
1914, 1915, 1920, 1937) ideoiden ja tutkimustulosten pohjalta, mitkä puolestaan 
ovat rakentuneet senaikaisen tieteen ja erityisesti 1600-luvulta alkaneen mielen-
fi losofi sen perinteen pohjalta (Vermorel & Vermorel 1986; Roos 1996, 2006); 
merkittävä osa Freudin käyttöön ottamista käsitteistä oli keksitty ennen häntä 
(Liite 1). Psykoanalyysissa sovelletaan sekä luonnontieteen ja kausaalisen selit-
tämisen muotoja (ks. Kotkavirta 2007a; Ylikoski 2007; ks. myös Hintikka 2007) 
että ymmärtämiseen perustuvan, hermeneuttisen tieteen periaatteita, mikä on 
osaltaan toiminut sytykkeenä kiistoihin psykoanalyysin tieteellisestä luonteesta 
ja sen käsitteiden käyttökelpoisuudesta (esim. Popper 1968; Grünbaum 1984;
Eysenck 1985). Schüleinin (2007, 14) arvion mukaan tämänpäivän psykoanalyysia 
ei voi verrata tai samastaa Freudin aikaiseen, sillä niin harva hänen käsitteistään 
on yleisessä käytössä täsmälleen samassa merkityksessä. Eri aspektien korostami-
sen perusteella on muodostunut suuntauksia, joissa annetaan eri tavoin painoa 
esimerkiksi ruumiillisperäisten aistimusten ja yllykkeiden merkitykselle (vietti-
teoria), varhaisten hoiva- ja ihmissuhdekokemusten ja -mielikuvien (objektisuh-
deteoria) tai oman itsekokemuksen (self-teoria) muotoutumisen merkitykselle 
psyykkisessä todellisuudessa ja minuuden rakentumisessa. Eri suuntauksilla on 
kuitenkin monia yhteisiä perusnäkemyksiä, Fonagyn ja Target’n (2003, 3–5) mu-
kaan ainakin viisi:
81. Psyykkinen determinismi, mikä tarkoittaa näkemystä, että käyttäytymisellä, 
tiedollisella ja emotionaalisella tapahtumisella on psyykkisiä, eikä vain bio-
logisia tai ympäristön aiheuttamia syitä. 
2. Mielihyväperiaate, jonka mukaan käyttäytymisellä pyritään minimoimaan 
psyykkistä kipua ja maksimoimaan psyykkistä mielihyvää ja turvallisuuden 
tunnetta.
3. Organismin biologinen luonto tuottaa pakon impulssien psyykkiseen käsitte-
lemiseen ja niihin sopeutumiseen.
4. Dynaaminen tiedostamaton, jossa psyykkiset voimat määräävät, mitkä ideat 
ja tunteet saavuttavat tietoisuuden.
5. Kehityksellinen näkökulma, jonka mukaan käyttäytymistä voidaan ymmär-
tää aikaisempien kehitysvaiheiden perusteella.
Psykoanalyysin käytännön kannalta olennaista ovat näkemykset siitä, että analy-
soitavan kommunikaatio sisältää sellaista merkitystä, josta hän ei ole sillä hetkellä 
tietoinen, ja että intensiivinen ja turvallinen suhde toiseen henkilöön voi palvella 
perustana uusille sisäistyksille, mitkä saavat aikaan psyykkiselle konfl iktille parem-
man, terveemmän ratkaisun ja vajavuuden korjaamisen. 
Psykoanalyyttisella tiedon ja ymmärryksen rakentumisella on kolme lähdet-
tä: Ensiksi, analysoitavien kokemisen kuvaukset ja ilmentymät tuottavat tietoa 
analysoitavan sisäisestä maailmasta. Sitä luodaan psykoanalyyttisessa tilanteessa. 
Toiseksi, vauvahavainnointi sekä hoitajan ja vauvan välisen vuorovaikutuksen 
tutkimus tuottaa tietoa varhaisvaiheen kokemustodellisuudesta. Kolmanneksi, in-
formaatiolähteenä toimivat myös psykoanalyytikon havainnot ja hänen omat ko-
kemuksensa hänen vuorovaikutuksessaan analysoitavan kanssa. Erityiskoulutusta 
pidetään edellytyksenä mahdollisuudelle harjaantua tähän.
Olennaista psykoanalyyttiselle tiedonmuodostukselle on ollut monipuolisten 
tapausaineistojen kerääminen, jolloin yleisinhimilliset reagointitavat tulevat esille 
yksilöiden välisen vaihtelun keskeltä (Lehtonen 2001). 
Psykoanalyysissa hoidetaan henkilöitä, joiden persoonallisuus ja psyykkisen 
problematiikan aste ja laatu ovat erilaisia. Hoidossa sovellettavat periaatteet myös 
vaihtelevat tämän mukaisesti. Hoidon hyödyn ja tuloksellisuuden arvioinnissa on 
vastaavasti tämän mukaan erilaiset kriteerit (Tähkä 1997). Yksilöiden merkittä-
vät, ehkä traumaattiset emotionaaliset kokemukset voivat kullakin olla peräisin 
eri kehitysvaiheista. Näin ollen he voivat oppia emotionaalisista kokemuksistaan 
keskenään eri tavoin, eriasteisesti ja eri aikatauluissa.
Pyrin tässä luvussa kuvaamaan psykoanalyysin keskeisiä teoreettisia lähtökohtia 
sekä oppimisen kannalta relevantteja näkökohtia. Psykoanalyysia koskeva teoreet-
tinen lähdeaineistoni koostuu alan klassikoista sekä eräistä nykyhetken suomalai-
sista teoreetikoista. Soveltamani psykoanalyyttinen teoria rakentuu pääosin paitsi 
Freudin, myös Kleinin (1930, 1931, 1948, 1959) ja Bionin (1959, 1967a, 1967b) 
objektisuhdeteoreettisesti painottuneista näkemyksistä. Käytän lisäksi joitakin 
psykoanalyysia koskevan keskusteluanalyyttisen sekä neuropsykoanalyyttisen tut-
kimuksen tuloksia.
Tällainen teoreettinen käsitejärjestelmä näyttäisi asianmukaiselta ja riittävältä 
tämän oppimista, tunteita ja vuorovaikutusta koskevan tutkimusongelmani kan-
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näkemyksiä oppimisen muodoista varhaisvaiheissa. 
2.1.1 Psykoanalyysin käytäntöä
Tässä luvussa kuvailen psykoanalyysin käytäntöä ja tuon esiin joitakin keskeisiä 
psykoanalyyttisia käsitteitä ja käsityksiä. Psykoanalyysin ja sen eri suuntausten yk-
sityiskohtaisempi esittely jää tämän tutkimuksen ulkopuolelle.
Psykoanalyysi on psykoterapian muoto, jossa ei keskitytä tiettyyn yksittäiseen 
ongelmaan tai sen ratkaisuun, vaan painopisteet vaihtelevat analysoitavan ongel-
mien ja intressien mukaan. Se ei liioin ole etukäteen ajallisesti rajattu. Analysoitava 
saa ohjeen kertoa vapaasti mieleenjohtumiaan, joita analyytikko kuuntelee esittä-
en välillä tarkentavia kysymyksiä. Psykoanalyytikko ei ota kantaa potilaan asioihin 
eikä anna neuvoja, ellei analysoitavan turvallisuus sitä selkeästi edellytä. Hän ei 
opasta eikä opeta. Psykoanalyytikko esittää kuitenkin omia puheenvuorojaan tai 
interventioitaan. Psykoanalyytikon interventio ei kuitenkaan ole yksisuuntainen 
vaan rakentuu dialogisesti suhteessa analysoitavaan. Se tapahtuu interaktiossa, 
joka luodaan analyysitilanteessa, niin kliinikon (Ikonen 2003), tieteenfi losofi n 
(Orange 1995, 11), empiirisen psykoanalyysitutkijan (Peräkylä 2004) kuin neuro-
psykoanalyysin edustajan (Levin 2004) mukaan. Waldronin ym.:n (2004) mukaan 
interventio viittaa yksipuoliseen väliintuloon, joten he käyttävät mieluummin 
analyytikon panokseen tai osuuteen viittaavaa kontribuution käsitettä. 
Psykoanalyytikon interventioita, jotka tehdään analysoitavan kerronnan perus-
teella, ovat asiayhteyden tai ristiriitaisuuden osoittaminen (konfrontaatio), ilma-
uksien ja niiden asiayhteyksien selventäminen (klarifi kaatio), potilaan senhetkisen 
psyykkisen tilan ”informatiiviseen samastumiseen perustuva” empaattinen kuvaus 
sekä tulkinta (Tähkä 1997, 158, 447, 460, 469). Tulkinta tähtää sen tekemiseen tie-
toiseksi, mikä ei sillä hetkellä ole täysin tietoista. Tulkinta auttaa havaitsemaan ja 
saamaan kontaktia sellaisiin piilotajuisista lähteistä kumpuaviin emotionaalisen 
kokemisen katkelmiin, jotka eivät normaalisti ole saavutettavissa (Joseph 2002, 
187). Se tähtää tutkittavan itsehavainnon ja itseymmärryksen kasvuun (Ikonen 
2003). Keskusteluanalyysin (Peräkylä 2004) metodilla tutkittuna psykoanalyyti-
kon keskeinen työväline, tulkinta, luodaan yhdessä osapuolten kesken, se kytkey-
tyy analysoitavan kokemuksiin ja mieleenjohtumiin, ja se rakennetaan vaiheittain. 
Tulkintaa valmistelevia välineitä ovat ilmaisun muotoilu, sen jatkaminen tai laa-
jentaminen sekä konfrontaatio, mikä viittaa analysoitavan toimintaan, käyttäyty-
miseen tai emotionaaliseen reagointiin. Tulkinta voi osoittaa yhteyden erillisten 
kokemusten välille ja tuoda uuden merkityksen analysoitavan esiintuomalle ai-
neistolle. Tulkintaa seuraa asian pohdinta, edelleenkehittely (elaboration) ja uudet 
mielleyhtymät. Kuitenkin, jos tulkintaa ei rakenneta yhteistoiminnallisesti, analy-
soitava vastustaa sitä (Peräkylä 2004). 
Psykoanalyysin soveltamaa vapaan assosiaation käsitettä voidaan tarkentaa 
myös kielentutkimuksen sekä keskusteluanalyysin näkökulmasta. Kielellisen tason 
assosiaatio tarkoittaa, että mieleenjohtuma ei selity psyyken sisäisellä dynamiikal-
la, vaan kielen sanojen keskinäisten suhteiden perusteella. Tämä tuo kulttuurin 
todellisuuden yksilösubjektin todellisuuteen, sillä kieli ei ole yksilön tuote. Keskus-
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teluanalyysissa on havaittu puheenvuorojen seuraannon vaikutus, edellisen pu-
heenvuoron vaikutus siihen, mitä keskustelija seuraavaksi sanoo. Puheenvuoroa ei 
siis määrää yksin yksilön sisäinen maailma, vaan myös keskustelun seuraanto. Seu-
raanto voidaan nähdä ilmiönä, joka pakottaa irtautumaan yksilön sisäisestä maail-
masta ja ottamaan vastaan ulkoisia vaikutteita välittömästä (keskustelu)tilanteesta. 
Vapaa assosiaatio ei siis tarkoita mitään absoluuttista vapautta ja irrallisuutta, vaan 
kertomista ilman harkittua asioiden valintaa ja välttelyä.
Freud (1937) nimitti psykoanalyysia mahdottomaksi ammatiksi, kasvatuk-
sen ja hallitsemisen tapaan. Näiden ammattien harjoittaja ei voi määrätä työn-
sä lopputulosta. Paranemista tai oppimista psykoanalyysissa ei voi taata millään 
mahtikäskyllä. Kukaan ei voi parantua eikä oppia toisen puolesta. Analysoitavan 
paraneminen tai oireiden lievittyminen ei ole psykoanalyytikon vallassa, kuten ei 
mikään tämän tunne tai ajatuskaan. Muutos voi tapahtua vain potilaan psyykkisen 
aktiviteetin tuloksena. Manipulaatio merkitsee sellaisen lupaamista mikä ei ole lu-
paajan vallassa (Ikonen & Reenkola 1987, 1339). Siksi manipulaatio ei voi kuulua 
psykoanalyysin menetelmiin. Indoktrinaatio puolestaan on sellaista toiseen vai-
kuttamista auktoriteettiasemaa hyväksikäyttäen, jonka pyrkimyksestä, menetel-
mästä, sisällöstä tai seurauksista vaikutuksen kohde ei ole tietoinen (Puolimatka 
2001, 30, 341). Siksi sekään ei voi kuulua psykoanalyysin menetelmiin, kuten eivät 
opettamis- tai suggerointipyrkimyksetkään.
Psykoanalyysin vuorovaikutusprosessissa mahdollistuu psyykkisiä rakenteita 
luova samastuminen analyytikon tapaan suhtautua analysoitavan kokemuksiin 
(Tähkä 1997), sekä uusi kokeminen suhteessa analysoitavan historian ja arkielä-
män ihmissuhdekokemuksiin. Keskeistä on kokemusten, usein juuri menetys- ja 
tunnekokemusten läpityöskentely. Muistojen lisäksi toinen emotionaalisen ele-
mentin tuoja on itse psykoanalyysisuhde, joka eroaa tavanomaisesta ihmissuh-
teesta, ja jonka turhauttavia ja tyydyttäviä kokemuksia läpityöskennellään siinä 
missä analysoitavan muitakin elämänkokemuksia. Psykoanalyysiin kuuluu emo-
tionaalisen levottomuuden ja tiedostamattoman ahdistuksen vastaanottaminen 
(Ungar & de Ahumada 2001). Tämän vuoksi interventioiden kanssa yhtä tärkeää 
tai jopa tärkeämpääkin on se tapa, jolla analyytikko ottaa vastaan analysoitavan 
kerronnan. Tähkän (1997, 254–265) ”empaattinen” kuvaus viittaa siihen tai on osa 
sitä. Bionin (1959, 72–82, 106–124, 1967a, 1967b) kehittelemät containment- ja 
container-käsitteet ovat tämä ilmiön ydintä. Ne viittaavat analyytikon kapasiteet-
tiin kestää, sietää ja ottaa vastaan kaikkia analysoitavan affektiivisiakin ilmauksia, 
myös häneen itseensä kohdistuvia, ryhtymättä väittelemään, neuvomaan, puolus-
tautumaan ja kykyyn olla provosoitumatta niistä, mutta olematta myöskään välin-
pitämätön. Likiarvoisesti tähän ilmiöön viittaa äidin kyky olla rauhoittavasti läsnä 
vauvan tai pienen lapsen kaikenlaisten tunnetilojen äärellä ja kykyä vastata niihin 
asianmukaisin toimin. Näin äidin rauhoittava ja kommunikoiva läsnäolo opettaa 
lapsen sietämään ja kestämään omia tunnetilojaan. Se on paikka, jossa lapsi oppii 
ajattelemaan omia kokemuksiaan kiistämättä niitä tai joutumatta niiden valtaan. 
Lapsi ei rakenna kehittyvää toimintakykyään yksin tai itse, mutta sitä ei liioin äiti 
laita lapseen. Se rakennetaan vuorovaikutuksessa (vrt. Silvonen 1992, 213–214). 
Kehityksellinen illuusio (Tähkä 2000) ja potentiaalinen tila ja leikki (Winnicott 
1971) ovat erityisen kokemisen tavan kuvaamiseen kehitettyjä käsitteitä, joilla vii-
11
tataan tilaan, jossa voidaan kokea sekä todellisuus että fantasia, ja jossa ne tulevat 
ymmärretyiksi yhteyksissään ja kyseisen vuorovaikutuksen osaulottuvuuksina. 
Stern (1998) arvioi, että analyyttisessa vuorovaikutuksessa tapahtuu implisiit-
tisten muistojen alueella merkityksen kokemisen hetkiä, jolloin tapahtuu psyyk-
kinen muutos. Se ei edellytä asian tiedostamista. Muutos tapahtuu tiedostamat-
toman, ei-deklaratiivisen (implisiittisen) tietämisen ja käyttäytymisen alueella 
(Kandel 1999, 509). Se voi siirtyä tietämisen alueelle, ei-tiedostetun (implisiitti-
sen) tiedon siirtymänä tiedostetun (eksplisiittisen) tiedon piiriin (Talvitie & Iha-
nus 2002), jota psykoanalyyttisen ja neuropsykoanalyyttisen tutkimuksen mukaan 
tapahtuu vapaan assosiaation ja transferenssikokemusten puitteissa. Kuten Man-
cia (2006) toteaa, implisiittisen muistamisen kokemukset on tarpeen saada myös 
sanallisen käsittelyn piiriin. Nämä seikat viittaavat non-verbaalisen ilmaisun ja 
kommunikaation keskeiseen osuuteen psykoanalyysissa. Kommunikaatiossa saat-
taa olla näiden lisäksi myös sellaisia muotoja, joita ei ole vielä onnistuttu teoreet-
tisesti käsitteellistämään.
Levinin (2004) mukaan oppiminen tapahtuu emotionaalisen kiinnostuksen 
tuottamina uusien hermoyhteyksien syntymisinä ja hermoverkkojen rakentumi-
sena. Emotionaaliseen kiinnostukseen ja tarpeisiin perustuva spontaani ilmaisu, 
joka toteutuu vapaissa assosiaatioissa ja transferenssissa, mahdollistaa tiedon liik-
kumisen menneisyyden ja nykyisyyden välillä, tietokantojen muuntelun, oppimi-
sen. Intensiivinen kiinnostuneisuus laukaisee primaarit assosiaatiokortikaaliset 
alueet (kuulemisen, näkemisen ja tuntemisen) samanaikaisesti, mikä lisää kapa-
siteettia synteettiseen toimintaan, joka liittyy oivaltamiseen. Tämä lisää edelleen 
tarkkaavaisuutta ja spontaanisuutta, jolloin oppimisprosessi ja oivallusten mah-
dollisuus jatkuvat. Tapahtumakululle on tärkeää analyytikon emotionaalinen tark-
kaavaisuus ja se, että analyysi etenee analysoitavan kiinnostuksen kohteiden varas-
sa (Levin 2004).
Kehittely tai läpityöskentely viittaa itseä, omia fantasioita, transferenssia ja 
omaa historiaa koskevaan oivallukseen tai ymmärrykseen (vrt. Waldron ym. 2004, 
446) ja sen ajatukselliseen soveltamiseen. Tulkinta, selventäminen, konfrontaatio 
ja empaattinen kuvaus, muotoilu, laajentaminen ja kehittely osaltaan mahdollista-
vat refl ektiivisen oppimisen. Valikoiva samastuminen, empaattinen kuvaus (Tähkä 
1997) ja uusi kokeminen ja siihen perustuva ehdollistuminen (Gillett 1996) luovat 
mahdollisuuden implisiittiselle oppimiselle tai jo ovat sitä. 
Kuten Segal (2002) toteaa, psykoanalyysissa on mahdollisuus kehityksen es-
teiden poistamiseen ja kehityksen jatkumiseen siten, että niitä tutkitaan ja niistä 
tullaan tietoisiksi. Se on niiden sanallistamista. Sanojen ja sanamielikuvien väli-
tyksellä assosiatiivisesti ja tiedostamattomasti etenevistä ajatusprosesseista tulee 
havaittavia. Sanojen tehtävänä on saada asia, tuntemus tai epämääräinen kokemus 
ymmärrettävään muotoon ja psyykkisen hallinnan piiriin, mitä tapahtumakul-
kua on nimitetty mentalisaatioksi (Bion 1967b; Fonagy & Target 2003, 270–282). 
Tarkoituksena on saattaa tiedostamatonta enemmän tietoiseksi, tunnistamaton-
ta tunnistettavammaksi, ei-ajateltavissa olevaa enemmän ajateltavissa olevaksi ja 
käsittämätöntä enemmän käsitettäväksi. Kun kokemus liitetään tällöin uuteen 
psyykkiseen ja aiempaa tietoisempaan yhteyteen, se muuntuu, transformoituu. 
Verbalisointi mahdollistaa kokemuksille uusien merkitysten löytymisen, muuntu-
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misen ja kehityksen. Merkityksen antaminen edellyttää käsitteellistä prosessointia. 
Käsite mahdollistaa ilmiöiden luokittelun ja yhdistämisen aiempiin elämänkoke-
muksiin. Kächele ym. (2006, 822) painottavatkin käsitteellisen (ja emotionaalisen) 
oppimisen osuutta psykoanalyysissa. 
Sanallinen käsittely psykoanalyysissa tapahtuu tietynlaisen järjestyksen, ase-
telman ja vuorovaikutuksen kehyksissä. Tämän järjestyksen tarkoitus on turvata 
luottamuksen, elämysten sietämisen ja kestämisen sekä uudenlaisen suhtautumi-
sen oppimisen mahdollisuus. 






tietoinen          tiedostamaton
tietoinen          tiedostamaton
sisäinen
ulkoinen
Tutkiminen voi suuntautua menneisyyden tai nykyisyyden, ulkoisiin tai sisäisiin, 
tietoisiin tai tiedostamattomiin tekemisiin ja tapahtumisiin. Kommunikaatio on 
kielellistä ja ei-kielellistä sävyineen ja painotuksineen, mutta myös toiminnallista 
(enactment). 
Koska psykoanalyysi on vuorovaikutuksellinen ja emotionaalis-kognitiivinen 
prosessi, siinä toimitaan sanojen, verbaalisten kuvien ja metaforien avulla (Mel-
nick 1997; Enckell 2002). Tiedostamattomaan ei ole suoraa tietä. Sitä lähestytään 
metaforien kautta. Monissa tapauksissa juuri kielen metaforisuus (Enckell 2002; 
Quinodoz 2003, 1469) mahdollistaa mentalisaation. Metafora ei ole pelkästään 
kognitiivinen vaan myös emotionaalinen kuvaustapa ja tietorakenne. Metaforien 
välityksellä voi rakentua emotionaalinen yhteys aiempiin kokemuksiin ja muistoi-
hin.
Metaforista prosessia voi verrata luovaan leikkiin, jossa kaksi eri aihepiiriin 
kuuluvaa asiaa liitetään yhteen, jotta ne voisivat luoda uusia merkityksiä. Leikille ja 
metaforisuudelle yhteisiä piirteitä ovat kaksitasoisuus ja sen hedelmöittämä sym-
bolisuus (Kauppinen 1992, 210). Metafora on asian ilmaisemista ”toisin sanoin”, 
ilmaisulla, joka tarkoittaa (myös) jotakin muuta kuin mikä on sen semanttinen 
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tai totunnainen merkitys. Kun kaksi eri asiaa voivatkin merkitä samaa, tämän eri 
asian avulla alkuperäinen asia ymmärretään aiempaa paremmin, uuden merki-
tysperspektiivin avulla. Asian uusi perspektiivi yhdistyy refl ektiokyvyn avulla ai-
empaan merkitykseen. Metafora voi rakentua kuvallisten assosiaatioiden, kielen 
rakenteen assosiaatioiden, primaariprosessiassosiaatioiden (ks. s. 15) ja eri aisti-
modaliteettien perustalta. 
Metaforisen prosessin edistäminen voidaan nähdä psykoanalyysin tavoitteena 
(Bouchard 1995; Enckell 2002). Kun psykoanalyysissa tähdätään tietoisuuden ja 
itsetietoisuuden kasvuun, toimitaan raja-alueella, jossa mentalisaatio voi alkaa 
toteutua, mentalisaatiorajalla. Metafora voi herättää kiinnostuksen johonkin ko-
kemukseemme. Kun ihminen on kiinnostunut kokemastaan, hänen primaarit 
kortikaaliset puhe-, näkö- ja tuntokeskuksensa toimivat samanaikaisesti, ts. muo-
dostavat hermoverkon (Levin 2004). Metafora on oppimista aikaansaavan kriitti-
sen refl ektion väline (Mezirow 1990, 12). Psykoanalyysissa luodut metaforat ovat 
mielen uusia työvälineitä, joita voi käyttää myös arkielämässä. Ne tarkentavat ha-
vaintoja samalla kun niiden käytössä voidaan kokea se turvallisuuden tunnetila, 
jonka suojissa ne on luotu (Leiman 1997, 135–136). 
2.1.2 Psykoanalyyttisen viitekehyksen näkökulmia
Psyyken toiminnasta
Freud (1920) kuvaa ihmisen ”sielunelämää” psyykkisen työn näkökulmasta 
(Reenkola 1996, 77–80). Freudin ja samalla psykoanalyysin keskeisiin käsitteisiin 
kuuluu psyykkinen determinismi. Se tarkoittaa käsitystä, että ”sielullinen ilmiö 
määräytyy sielullisesti”. Jokaista psyykkistä tapahtumaa edeltää kausaalisesti jo-
kin toinen psyykkinen tapahtuma. Determinismi on psyykkistä todellisuutta yl-
läpitävä mekanismi. Se ilmenee psykodynamiikassa, oireessa ja muussa sellaisessa 
käyttäytymisen ja toiminnan toistamisessa, joka toteutuu ilman henkilön tietoista 
tarkoitusta. Psykoanalyysin metodi, vapaa assosiaatio, perustuu psyykkiseen deter-
minismin periaatteeseen (Kandel 1999, 510) ja saa mielekkyytensä siitä. Potilaan 
oma kerronta, vapaat assosiaatiot, ovat aineisto, jonka avulla tutustutaan sisäiseen 
maailmaan ja sen ristiriitoihin. Myös kognitiivinen psykologia tukeutuu psyyk-
kisen determinismin periaatteeseen olettaessaan representaatioiden perusraken-
teeksi mielekkyyden (Saariluoma 1995, 33).
Psykoanalyysin tutkimuskohteena ovat tunteminen, tahtominen, intentionaa-
linen toiminta, eivät niinkään reaktiot. Psykoanalyysi ei voi redusoitua biologiaan, 
vaikka tunnetiloille ja psykoanalyyttisen prosessin ilmiöille löytyy myös neuro-
tieteen kuvaustapoja (Kandel 1999, 519; Levin 2004). Biokemialla ja sielullisella 
on kaksisuuntainen vaikutussuhde. Ihminen on subjekti, joka muistaa, sisäistää, 
haluaa, pohtii ja tekee jatkuvaa psyykkistä työtä kokemustensa kanssa. Psyykkinen 
tapahtuminen ei redusoidu myöskään sosiaaliseen ympäristöön eikä ärsyke–re-
aktio-kaavaan. Koska psyykkinen toiminta perustuu havainto- ja aistimusjärjes-
telmään, se on avoin niin ympäristön kuin ruumiinkin suuntaan ja siten niiden 
vaikutuksen alainen. Persoonallisuuden ulkopuolisten seikkojen vaikutuksessa on 
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tiettyihin rajoihin saakka olennaista se merkitys, jonka ihminen itse näille seikoille 
oman mielen maailmassaan antaa. Painopiste tarkastelussa on siinä, kuinka psyy-
ke on yksilön oman toiminnan aikaansaannos eikä ulkoisten voimien tuote (vrt. 
Reenkola 1996, 119). Psykoanalyysissa hänet pyritään saamaan mahdollisimman 
tietoiseksi tästä aktiivisuudestaan. 
Freudin näkemyksen mukaan kaikki tavoitteet nähdään ”sielunelämän” pyr-
kimyksenä identiteettiin. Ihminen tavoittelee minuutta, identiteettiä. ”Minä” on 
halujen hallitsemiseksi tehtyä psyykkistä työtä ja samalla tuon työn tulos. Näin 
psykoanalyysi on haluamisen psykologiaa (Reenkola 1996, 81, 91, 96–97,110). 
Psyykkinen ilmiö on psykoanalyyttisesti ymmärretty silloin, kun on kuvattu se 
psyykkinen työ, jonka tuloksena se syntyi, kun ilmiö on näytetty olennaisissa yh-
teyksissään. (Reenkola 1966, 99–100). 
Oppimisteoreetikko Jack Mezirowin (1981, 13) mukaan kriittinen tietoisuus on 
tulemista tietoiseksi omasta tietoisuudestaan. Sen osa-alueita ovat käsitteellinen, 
psyykkinen ja teoreettinen refl ektio. Yksi alue tämän oppimiseen on Mezirowin 
(1981, 12–13) mukaan psykoterapia. Tietoisuus syntyy kohdassa, jossa odotusmie-
likuva ja havainto eivät vastaa toisiaan (Reenkola 2001). Juuri siinä voidaan näh-
dä refl ektion ja oppimisen lähtökohta, ”dilemma”. Itsehavainnoinnin kyky, jonka 
edistäminen on psykoanalyysin keskeinen tavoite, on kykyä havaita, miten minä 
tuottaa omia havaintojaan ja niiden kautta omia tunteitaan.
Psykoanalyysin tärkeimpiin käsitteisiin kuuluu transferenssi. Transferenssissa 
toteutuu tapa, jolla on opittu olemaan suhteessa tärkeän läheisen kanssa. Joseph 
(2002, 187–189) määrittelee sen uudelleentapahtumiseksi, varhaisemmissa vai-
heissa sisäistettyjen objektisuhdemielikuvien uudelleenelämiseksi analyysisuhtees-
sa. Transferenssi-ilmiön keksimiseen siten, että sitä voitiin käyttää hyväksi psyyk-
kisten ristiriitojen selvittämisessä, vaikutti ratkaisevasti Helmholtzin (1821–1894) 
luoma havaintopsykologia ja illuusion käsite. Freud, kehittäessään transferenssi-
ilmiön ymmärtämystä ja käyttökelpoisuutta psykoanalyysin praktiikassa oli siis 
saanut vaikutteita aistinfysiologi Helmholtzilta (Roos 2006), jonka hän tunsi hen-
kilökohtaisesti. Helmholtz oli todennut, että illuusion kokemus syntyy, kun epä-
tavallinen tunnistamaton ärsyke tunnistettiin virheellisesti joksikin tutuksi muis-
toksi. Freud siirsi tämän havaintopsykologian ajatuksen tunnealueelle, sisäisen 
havainnon alueelle. Paitsi että havainto voi olla illuusio, myös tunnekokemus voi 
olla sitä. Tulkitsemme uuden kokemuksen virheellisesti tutuksi – samankaltaiseksi 
kuin olemme ennen kokeneet. Freud liitti virhetulkintaan myös syyn sille, miksi 
tunnistamme virheellisesti. Vaikuttimena on tiedostamaton toive, joka etsii mah-
dollisuutta toteutua (Freud 1900). Freud siteeraa psykiatri Griesingeriä; tämän ja 
muiden romantikkojen mukaan unella ja hallusinaatiolla on yhteisenä piirteenä 
toiveentoteutuma (Ihanus 2005, 101; Vermorel & Vermorel 1986). Kravis’n (1992) 
ja Makarin (1992) mukaan transferenssin perusta on varhainen leimautuminen ja 
tähän leimautumisobjektiin liittyvät tunteet. Myöhemmin tapahtuu tämän var-
haisen tunteen väärä yhdistyminen uuteen kohteeseen. Freud oivalsi transferens-
sin tilanteessa, jossa potilas rakastui analyytikkoon. 
Vaikka transferenssin sisältöä määritellään hieman eri tavoin psykoanalyysin 
eri suuntausten piirissä, se on psykoanalyysin keskeinen väline ja tunnusmerkki 
erotuksena muihin terapioihin. Se ilmenee kerronnassa sekä kerronnan tavassa ja 
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toiminnassa suhteessa analyytikkoon. Transferenssi tuo analyysitilanteeseen sisäi-
sen maailman todellisuutta havaittavaksi ja ymmärrettäväksi, minkä avulla voi-
daan ymmärtää myös, mitä itse analyysitilanteessa kulloinkin on tapahtumassa 
(Joseph 2002, 188). 
Psykoanalyysin tunnusmerkkeinä erotuksena muihin terapioihin on Freudin 
ajoista alkaen pidetty vastustuksen ja transferenssin käsittelyä (Waldron ym. 2004, 
444). Psykoanalyysi siis eroaa tavoitteiltaan ja toimintatavoiltaan lyhytterapioista 
sekä ratkaisukeskeisistä terapioista. Eräät ratkaisukeskeiset lähestymistavat sivuut-
tavat tai kiistävät tiedostamattoman sekä yksilön historian, eli sisäisten psyykkisten 
prosessien merkityksen hänen käyttäytymisessään. Ne ovat siten behaviorismin 
perinteen jatkajia. Rajoittuessaan tiedon, totuuden ja ymmärryksen tavoittelun 
asemasta asennemuutokseen, ne perustuvat tieteenfi losofi sesti postmoderniin 
idealistiseen konstruktivismiin. Huomio on onnistuneissa ongelmanratkaisuissa 
eikä kaikissa tapauksissa lainkaan potilaan ongelmissa (O´Hanlon 2003; Helander 
2000, Reateming.com 2004). Tunteensiirron eli transferenssin sekä vastustuksen 
ilmiöiden hyväksikäyttäminen hoidossa edellyttää riittävän luottamussuhteen ra-
kentumista, aikaa ja tiheät käynnit. Mielen rakentumiseen ja kehittämiseen perus-
tuvat tapahtumakulut eivät ole lyhyitä.
Tiedostamaton, muistot ja muisti
Helmholtz oli arvioinut että havaintojemme merkitykset ovat peräisin muistoista. 
Freudin (1900) mukaan näin on myös sisäisten havaintojemme laita. Ne saavat 
merkityksensä, tunnesisältönsä, sanallisen ilmaisunsa ja nimensä niiden kokemus-
ten muistojen kautta, joiden yhteydessä ne ovat tulleet havaintomme piiriin. Mer-
kitykset ovat suurelta osin tiedostamattomia. Tiedostamattomalle voidaan erottaa 
ainakin neljä eri merkitystä:
1. Torjuttu ja unohdettu kokemusaines, jota voidaan palauttaa tietoiseen muis-
tiin. Tämä on psykoanalyysin tiedostamaton. Se ei ole ”tietoisuuden” vasta-
kohta eikä muistojen salainen varasto, vaan erityinen dynaaminen prosessi, 
jolle on ominaista primaariprosessi: ajattomuus ja loogisten sääntöjen kuten 
vastakohtien pätemättömyys; se on fantasioita ja toiveita vailla realiteetin 
vaatimusta; jokin idea voi nopeasti vaihtua toiseksi siihen liittyvän assosi-
aation vuoksi. Dynaaminen tiedostamaton ilmenee vapaassa assosioinnis-
sa, virhesanonnoissa, unikuvissa, ”arkipäivän psykopatologiassa”. Freudin 
teoriassa dynaaminen tiedostamaton perustuu torjuntaan. Kleinilainen 
tiedostamaton on tiedostamattomien fantasioiden näyttämö. Bionille se 
on funktio, josta yksilö ei ole tietoinen, mutta joka luo ajatuksia ja sulattaa 
tunteita (Bronstein 2002; de Masi 2000). Sandler ja Sandler (1994, 995) ovat 
erotelleet toisistaan menneen ja nykyhetken tiedostamattoman. Nykyhet-
ken tiedostamaton on esimerkiksi analyytikkoon rakentunut kunkin hetki-
nen transferenssisuhde. 
2. Esitietoinen tiedostamaton viittaa ainekseen, joka saadaan tietoisin ponnis-
tuksin tietoiseksi, mutta on muulloin tiedostamaton. Torjuttua saadaan 
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Freudin (1920) mukaan tietoiseksi esitietoisten yhteyksien avulla, joita luo-
daan analyysissa, dialogissa. Näin esitietoisuus vastaa psyykkisenä alueena 
kutakuinkin sitä, mitä Vygotsky (1978) kutsuu lähikehityksen vyöhykkeek-
si, alueeksi jolla voidaan oppia toisen kanssa mutta ei yksin.
3. Implisiittinen muistaminen viittaa tapoja, taitoja ja havaitsemistapoja koske-
vaan tiedostamattomaan tietoon, jota sovelletaan sitä tiedostamatta (Schac-
ter 2001). Implisiittisessä muistamisessa voidaan erottaa alue, jota ei voida 
palauttaa mieleen (Talvitie & Ihanus 2002; Sletvold 2003). Mancian (2006) 
mukaan implisiittistä tietoa voidaan saada sanallisen kuvauksen piiriin uu-
delleenkokemisen perusteella, mutta ei muistamisen pohjalta rekonstruoi-
tavaksi. 
4. ”Biologinen tiedostamaton” (Damasio 2000; Pally 1997b, 1998) on erotet-
tava psykoanalyysin tiedostamattomasta. Neurotieteen mukaan emootioita 
prosessoidaan tietoisuuden ulkopuolella neuraalisista ja neurofysiologisista 
eikä psykodynaamisista syistä (Pally 1998, 349), mistä muodostuu biologi-
nen tiedostamaton. Damasio (2000, 267) toteaa valtavan tiedostamattoman 
prosessoinnin, joka ei vaadi Freudin oletusta psyykkisestä, dynaamisesta 
piilotajunnasta. Biologinen tiedostamaton on osa suuresta prosessien ja si-
sältöjen joukosta, joka pysyy piilotietoisena (Damasio 2000, 208).
Behavioristinen ”tiedostamaton ” on aikaisempien ehdollistuminen varasto, eikä 
se viittaa psyyken sisäisiin tekijöihin (Ihanus 205, 50). Neurotieteen tulokset täs-
mentävät psykoanalyysin toimialaa, joka on dynaaminen tiedostamaton. Ne myös 
vahvistavat psykoanalyyttisen työn mielekkyyden psykoanalyysin omalla alueella 
osoittaessaan, että kokemukset voivat muuttaa hermoverkostojen rakenteita ja toi-
mintaa (Andrade 2005; Korhonen 2001; Levin 2004), ja että varhaisilla tiedosta-
mattomilla prosesseilla on merkitystä myöhemmille tietoisille prosesseille (Kandel 
1999, 515). Kuvantamismenetelmin on osoitettu neurobiologisia muutoksia, jotka 
tapahtuvat psykoterapian aikana (Tolmunen ym. 2003). Uudet ärsykevaikutukset 
voivat muovata hermoverkon senhetkisiä toimintaominaisuuksia ja aktivoida jo 
olemassa olevia muistijälkiä. Muistijäljen aktivointi merkitsee sen muuttamista 
(Korhonen 2001, 228).
Muistitoimintoja on jaoteltu keston mukaan pitkä- ja lyhytkestoiseksi muistik-
si. Muistia on jaoteltu myös sisällön ja informaatiotyyppien mukaan. Pitkäkestoi-
nen muisti on luokiteltu kahteen perusluokkaan, deklaratiiviseeen ja ei-deklara-
tiiviseen muistiin (esim. Gazzaniga ym. 2002, 315). Kokemukset ovat tallentuneet 
siis eri muistijärjestelmiin, kuten deklaratiiviseen ja ei-deklaratiiviseen (esim. 
Gazzaniga ym. 2002, 313–315; Baddeley 2003). Käytössä ovat myös eksplisiittisen 
ja implisiittisen muistin käsitteet. Implisiittinen muistaminen ilmenee taidoissa 
kuten pyöräilyssä, soittamisessa, tanssissa. Se ilmenee myös leimautumisessa, klas-
sisessa ehdollistumisessa ja ei-assosiatiivisessa oppimisessa (Gazzaniga ym. 315; 
Kandel 1999, 508). Taidot on opittu vähitellen ja niiden käyttäminen on auto-
maattista. Varhainen kiinnittyminen hoitavaan aikuiseen alkaa ei-deklaratiivisen 
muistiin kuuluvan proseduraalisen muistin varassa. Proseduraalinen muisti toi-
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mii myös ihmissuhdekaavoissa ja transferenssissa implisiittisesti, tietoisen harkin-
nan ulkopuolella (Stern 1998 ym.). Implisiittinen muisti mahdollistaa sen, että 
tapahtuma, joka on täysin tiedostamaton, voi kuitenkin vaikuttaa vahvasti yksilön 
käyttäytymiseen (Schacter 2001, 178, 189; Solms & Turnbull 2002, 159). Ekspli-
siittinen muistaminen voi vaikuttaa implisiittiseen tietoon ja muuttaa sitä, vaikka 
implisiittistä ei voida palauttaa tietoisuuteen suoraan (Talvitie & Ihanus 2002). 
Muistaminen, unohtaminen ja oppiminen ovat adaptiivisia funktioita ja yhtey-
dessä toisiinsa (Gillett 1996, 692). Eri muistijärjestelmät toimivat yleensä yhdessä 
ja monet oppimiskokemukset vaativat molempia (Kandel 1999, 508), vaikuttavat 
toisiinsa ja hyödyttävät toisiaan (Talvitie & Ihanus 2002)). Implisiittisen tiedon 
ja varhaisten aistimuskokemusten vaikutuksista voidaan tehdä havaintoja transfe-
renssisuhteessa, ei-sanallisesta käyttäytymisestä sekä puhumisen ja äänen laadusta 
intonaatiossa, voimakkuudessa, painotuksessa, soinnissa (Mancia 2006). Muisti-
järjestelmistä on erotettu myös merkityksiä koskeva semanttinen ja tapahtumia 
koskeva episodinen muisti, kuvallinen, motorinen ja affektiivinen muisti. Muisti-
järjestelmät tuottavat tietoisuuteen myös keskenään ristiriitaista tietoa.
Kognitiivisen neurotieteen muistitutkimus tutkii Solms’n ja Turnbull’n (2002, 
293) mukaan samaa asiaa kuin Freud. Tiedostamatonta voidaan tarkastella muis-
tifunktioina (Mancia 2006). Muistitoiminnat ovat siten ”kieli”, jonka avulla klii-
nistä aineistoa voidaan muuntaa myös oppimisteorian kielelle. Tunnetilat siirtyvät 
pitkäkestoiseen säilömuistiin. Pitkäkestoinen muisti perustuu pääasiassa merki-
tyksiin. Tieto on jäsentynyt säilömuistiin merkityksen mukaan ja asioiden välillä 
syntyy verkostoja. Yhteyksien voimakkuudet muuttuvat oppimisen myötä. Asia 
voi muuntua jo varastoissa, ja mieleenpalauttaminen on asian uudelleen luomista. 
Solms ja Turnbull (2002, 161) katsovat, että muisto konstruoidaan minä-tunteen 
(sense of self) kontekstissa, mikä kombinoi muistijäljet kokemuksiksi. Kokemuk-
set valikoidaan, talletetaan ja palautetaan mieleen suhteessa odotuksiin, tietoon 
ja aikaisempiin kokemuksiin. Tässä ilmenee muistin intentionaalisuus. Työmuisti, 
senhetkinen tietoisuus, aktivoi aikaisempaa tietovarastoa ja nostaa tietoisuuteen 
asioita. Tunnetila toimii myös tärkeänä muistivihjeenä. Tietyt tilanteet voivat as-
sosiatiivisuuden ja psyykkisen determinismin mukaisesti virittää muistoja, kuten 
myös traumaattisen tilan toisinnon tai transferenssin. Psykoanalyysitilanteessa 
saadaan tämän mukaisesti tutkimisen kohteeksi kokemuksia. Pyrkimyksenä on 
tällöin kääntää niitä implisiittiseltä tasolta eksplisiittiselle. Traumamuistamisen 
erityisyys on tutkijoiden keskustelun kohteena erityisesti sen havainnon vuoksi, 
että jotkin vakavat traumakokemukset voivat säilyttää intensiteettinsä pitkäaikai-
sesti ja lähes muuttumattomina (esim. Bohleber 2007).
Uusi tulkinta muokkaa vanhaa, vaikka tulkinnan ymmärtäminen perustuukin 
vanhaan tulkintakehykseen, skeemaan. Mieleen palauttaminen on aktiivista pro-
sessointia ja uudelleenkoodausta, uuden muistirepresentaation syntymistä. Asso-
sioinnin myötä psykoterapiassa ja -analyysissa voi syntyä uusia merkityssuhteita 
ja merkitysperspektiivejä. ”Se on psyykkistä työtä ja leikkiä” (vrt. Andrade 2005). 
Kuten Levin (2004) toteaa, työmuisti, transferenssi ja vapaat assosiaatiot aktivoivat 
pitkäaikaiseen muistiin tallentuneiden tietorakenteiden palautumista tietoisuu-
teen ja uusien tietorakenteiden muodostumista. Transferenssissa toteutuu impli-
siittinen tieto suhteessa olemisesta. Mancia (2006) korostaa aiempien kokemusten 
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uudelleenkokemista tässä-ja-nyt ja niiden saamista sanalliseen muotoon. Psyko-
analyysin käsitteellistämät ilmiöt toistamispakko ja acting out voidaan ymmärtää 
implisiittisen muistamisen tuotteina (Sletvold 2003). Tulkinnan avulla niitä voi-
daan tuoda integroivan läpityöskentelyn piiriin (Sletvold 2003). Psykoanalyysissa 
voidaan jäsentää uudelleen menneisyyttä ja tiedostamattomana ollutta. Sitä ei voi-
da kaivaa esiin. Jäsentäminen voi helpottaa analysoitavan ahdistusta tarjotessaan 
älyllisen mallin hahmottaa sitä ja antaessaan merkityksen sellaiselle, joka aiemmin 
oli hahmotonta ja käsittämätöntä.
Tulkinnalla ei tavoiteta suoraan sitä esi-verbaalisen vaiheen kokemusmaailmaa, 
joka ei ole koodautunut muistiin kielellisten merkitysten perusteella. Siihen voi-
daan saada kosketusta transitionaalitilan (ks. luku 2.3.5) puitteissa. Affektiivinen 
kokemusulottuvuus voi auttaa järjestämään uudelleen esiverbaaaleja mielensisäl-
töjä. Affektiivinen vuorovaikutus positiivisena transferenssina voi luoda myös uu-
sia neuraalisia ratoja, mikä kehittää kognitiivista kykyä ja kykyä säädellä emootioi-
ta (Andrade 2005, 684–685, 694). Siten se vaikuttaa myös käsitykseen itsestä.
Muutos ei välttämättä seuraa siitä, että tulemme tietoiseksi implisiittisistä muis-
toista, vaan siitä, että läpityöskentely transferenssissa ja affektiivinen vuorovaiku-
tus vaikuttavat analysoitavan implisiittisiin muistoihin, mikä muuttaa toimintaa 
ja suhtautumista itseen ja toisiin (Stern ym.1998; Sletvold 2003). Nämä pohdin-
nat antavat perustetta tutkia tarkemmin implisiittisen ja refl ektiivisen oppimisen 
mahdollisuuksia psykoanalyysissa.
2.2 Oppimisesta
Behaviorismi oli viime vuosisadan alkupuolen oppimiskäsityksiä hallitseva suun-
taus. Oppimisen oletettiin palautuvan yksinkertaisempiin toimintoihin. Eläin-
kokeet olivat usein mallina tutkimuksille. Tiedon oletettiin olevan pysyvää ja 
kumuloituvaa (von Wright 1986). Opettaminen hahmotettiin pitkään erilaisten 
tieto- ja taitopakettien siirtämisenä oppilaaseen. Vallitsevan teorian rinnalla pai-
notettiin koulun kasvatuksellista merkitystä. Vuosisadan jälkipuoliskolla tulivat 
informaation prosessoinnin mallit, kognitiivinen psykologia ja tavoitteellisen toi-
minnan tutkimus (von Wright 1986). 1960-luvulla korostui muistin ja ajattelun 
tutkimus. 1970-luvulla painopiste siirtyi yksilöön aktiivisena tiedon prosessoijana, 
joka konstruoi tietonsa. 1980-luvulla herättiin painottamaan, että oppiminen on 
tilanne- ja kontekstisidonnaista. 1990-luvulla nousi esiin merkityksenannon ver-
taileva analyysi. Kehitys kulki tietopakettien tarjoilusta tiedon konstruointi -kä-
sitykseen, kontekstin huomioonottamisesta merkityksenannon tutkimiseen (von 
Wright 2001).
Niemen (2003) mukaan nykyajan oppimisparadigmoissa on ollut suunta ul-
koisista determinanteista sisäisiin, yksiulotteisista monidimensionaalisiin, irral-
lisesta spesifi mpään situationaaliseen kontekstiin ja staattisesta yksilöllisempään 
sekä sosiokulturaalisesti konstruoituun tietoon. 
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2.2.1 Oppimiskäsityksiä
Hoffmanin ja Kochin (1998) yleisen määritelmän mukaan oppiminen on informaa-
tion prosessoinnista johtuvaa käyttäytymisen muutosta. Määritelmä paljastaa heti 
oppimisen käsitteen ongelmallisuuden. Jokainen avaintermi olisi tarkennettava. In-
formaation prosessointi ei vielä ole oppimista, vaikka se voi olla sitä ja johtaa siihen. 
Oppiminen on sisäinen prosessi eikä se aina näy käyttäytymisen muutoksena. Myös 
termin ”johtua” merkitys on epäselvä (vrt. Hintikka 2007; Ylikoski 2007). 
Määritelmän käyttökelpoisuuteen tutkimukseni kannalta kuuluvat tiedonkäsit-
telyn ja muutoksen kytkeminen oppimiseen. Niistä on kysymys myös psykoana-
lyysissa. Psykoanalyysin tavoitetta ei kuitenkaan määritellä oppimiseksi, vaan ”itse-
ymmärryksen lisääntymiseksi ja tiedostamattomien ristiriitojen saamiseksi omaan 
hallintaan” (Suomen psykoanalyyttinen yhdistys 2003). Psykoanalyysin viitekehyk-
sestä käsin ymmärtämiseen perustuva psyykkinen muutos voidaan nähdä emotio-
naalisena oppimisen kokemuksena (Riesenberg-Malcolm 1992, 114). Psykoanalyy-
sin näkökulmasta oppimisessa painottuu myös omaehtoisuus. Sitä ei voi määrätä 
eikä lainomaisesti ennustaa. Oppiminen merkitsee yksilön muuntautumista ha-
vaitsemaan, tuntemaan, ajattelemaan ja käsittämään asioita uudella tavalla (Ikonen 
2000, 124–130). Myös Jarvis (1994, 149, 2002, 23) nimittää oppimista kokemuksen 
muuntamisprosessiksi. Kokemus muuntuu tiedoiksi, taidoiksi, asenteiksi ja arvoik-
si. Kokemusten pohdinta, refl ektio ja dialogi tuottavat oppimista, jossa voi tapahtua 
merkitysperspektiivien muutoksia (Mezirow 1991, 1996, Mezirow 2000), uuden-
laista suhtautumista ja toimintaa. Martonin, Dall’Alban ja Beatyn (1993) oppimista 
koskeva tutkimus tuotti kuusi oppimisen kategoriaa, joihin kuuluvat ”ymmärtämi-
nen”, ”jonkin näkeminen toisella tavalla” ja ”muuttuminen ihmisenä”. Oppiminen 
on ajattelun laadullista muutosta (Syrjälä ym.1996, 118) ja pohjimmiltaan minuu-
den rakentamista (Puolimatka 2002, 171; vrt. Reenkola 1996).
Yrjönsuuri ja Yrjönsuuri (2005, 99–100) täsmentävät oppimisen kokemuksesta 
syntyväksi sisäiseksi muutokseksi. Oppimisen tavoittelu on intentionaalista toi-
mintaa, mutta se ei aina saa aikaan oppimista. Tietoa kyetään omaksumaan vain 
siinä määrin kuin se sopii kokemuksen sisäiseen malliin. Oppiminen merkitsee 
sitä, että yksilö tulee kykeneväksi saamaan aikaan uutta toimintaa (Yrjönsuuri & 
Yrjönsuuri 2005, 99–103). Lehtisen ym. (1989, 13–14) mukaan oppiminen on ko-
kemukseen perustuva muutos ympäristöön sopeutumiseksi tai sen hallitsemisek-
si. Sen tuloksena on uusia ennakointeja, ehdollistumisia ja kykyjä arvioida omaa 
ajattelua, tietoa, taitoa tai valmiutta. Muutos on sitä, että yksilö tulee tietämään 
(Puolimatka 2004) jotakin mitä ei aiemmin tiennyt. Wittgenstein (1975, 85, 112) 
määrittää tietämisen asian perusteiden ymmärtämiseksi ja tietämiseksi sekä siihen 
perustuvaksi valmiudeksi ja päätökseksi uskoa. 
Tiedostamattoman käsite on sivuutettu kasvatustieteen piirissä lähes totaalises-
ti, toteaa Ojanen (2001, 23, 44 159) muun muassa Kolbiin (1984) viitaten. Tällöin 
on jätetty huomiotta ”implisiittinen”, tiedostamaton oppiminen ja tiedostamaton 
opetus. Myös kokemuksen käsite on, jos ei kokonaan (esim. Kolb 1984, Ojanen 
2001), niin kuitenkin enemmän tai vähemmän sivuutettu, oppimisteorian puut-
tuva linkki (Engeström 2005). Ehkä siksi, että käsite on vaikea – siihen kytkeytyvän 
tiedostamattoman ulottuvuuden vuoksi.
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Uusissa lähestymistavoissa (esim. Niemi 2003) oppimisteorioiden osaksi on 
otettu omien tietojen perusteiden sekä tunnevalmiuksien tutkiminen. Näihin vii-
tataan metakognitio- ja meta-mood-käsitteillä. Meta-mood tarkoittaa ihmisen 
tietoisuutta omista emootioistaan ja kykyä niiden säätelyyn (Niemi 2003). Ajatus 
sisältää sen, että ihminen ei välttämättä ole tietoinen omista tunteistaan, mutta voi 
tulla niistä tietoiseksi. Näin tiedostamattoman käsite on tuotu oppimisteoriaan 
ja kasvatustieteeseen. Niemi (2003) liittää toisiinsa sisäisen ja sosiaalisen todel-
lisuuden. Vaikka oppiminen on yksilöllinen prosessi, se perustuu jakamiseen ja 
osallistumiseen. Yksilö tarvitsee tunnetta siitä, että hän on tarpeellinen, arvokas 
ja että hänestä välitetään (Niemi 2003). Sosiaalinen ja emotionaalinen todelli-
suus kytkeytyvät yhteen. Itsekäsitystä ilmentävä tunne voi perustua senhetkiseen 
vuorovaikutukseen ja/tai jo vakiintuneeseen, sisäistyneeseen tunteeseen. Oppi-
mistilanteessa, tietojensa, taitojensa ja ymmärryksensä äärirajoilla yksilö on haa-
voittuvassa tilassa. Tunteisiin perustuva kannustus luo tällöin itseä koskevan tun-
nehavaintokokemuksen ja eräänlaisen turvallisuusvyöhykkeen, jonka puitteissa on 
mahdollista kehittyä ja kasvaa, oppia (Hakkarainen & Lonka & Lipponen 2005, 
209). Oppimisympäristön on oltava paitsi jännittävä, myös turvallinen ja hyvän-
tahtoinen (Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2003). Myös Anthony (1989, 
101) painottaa sisäistä, emotionaalista ja sosiaalista todellisuutta todetessaan, että 
oppiakseen ihmisellä on oltava ”odotus”. Odotuksessa kiteytyy sekä itsekäsitys että 
henkilökohtainen emotionaalinen ja sosiaalinen intentio. 
Piensohon (2001) ja Helanderin (2000) tutkimuksissa oppimisilmiöitä on lä-
hestytty etsimällä haastattelu- tai havainnointiaineistosta oppimista kuvaavia il-
maisuja. Piensoho näki oppimisena muun muassa asioiden näkemisen ja tekemi-
sen uudella tavalla sekä muuttumisen ihmisenä. Helander määritteli oppimisen 
muutoksiksi oppijan ajatuksissa, tunteissa, käyttäytymisessä ja toiminnassa. Hän 
soveltaa omassa tutkimuksessaan Batesonin (1972) oppimisteoriaa, jonka mukaan 
oppiminen on kontekstuaalista ja siinä voidaan erottaa kolme tasoa: Ensimmäisen 
asteen oppiminen on asiayhteyden oppimista. Toiseen asteen oppiminen on kon-
tekstia tai premissejä koskevien oletusten oppimista. Kolmannen asteen oppimista 
on ongelman, tehtävän tai omien strategioiden kyseenalaistaminen. Se on näkö-
kulman laajentumista (Helander 2000, 15–16). Batesonin ajatukset muistuttavat 
Mezirowin näkemyksiä merkitysperspektiivien muutoksesta sekä oppimisesta 
kommunikatiivisena toimintana, eikä ihme, sillä Mezirow on omaksunut vaikut-
teita Batesonilta. 
Oppimiskäsitysten osalta työni nojaa Mezirowin (1991, 1998) transformatiivisen 
oppimisen teoriaan. Lisäksi teoreettiseen viitekehykseen kuuluvat näkemykset imp-
lisiittisestä oppimisesta (Frensch 1998) ja oppimisen emotionaalisista tekijöistä. 
2.2.2 Oppiminen Mezirowin mukaan
Mezirowin perusajatuksiinsa kuuluu, että oppiminen on yksilön asioille, ilmiöil-
le ja kokemuksilleen antamien merkitysten ja merkitysperspektiivien muutosta. 
Perspektiivi tarkoittaa Nykysuomen sanakirjan mukaan mm. näkökulmaa, näkö-
kantaa, suhtautumistapaa ja asennoitumistapaa. Tässä merkityksessä perspektiivi 
ymmärretään Mezirowin oppimiskäsityksessä. Palaan myöhemmin kysymyksiin 
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siitä, miksi olen valinnut Mezirowin teorian työni viitekehykseksi, ja mitä tarvitsen 
sen täydennykseksi.
Mezirow (1981, 1991, 1998) perustaa oppimisteoreettiset ideansa Paolo Frei-
ren radikaaliin pedagogiaan ja ”kognitiiviseen vallankumoukseen”. Hänet voidaan 
lukea modernin ja kriittisen aikuiskasvatuksen perinteen edustajaksi, erotuksena 
postmoderniin ja sopeuttavaan perinteeseen. Mezirow voidaan katsoa kuuluvak-
si sosiaalisen konstruktionismin koulukuntaan, mutta ei sen idealistis-kielelliseen 
suuntaukseen. Hänen ajattelunsa on lähempänä realismia kuin idealismia (vrt. 
esim. Puolimatka 2002). Mezirowin lähteitä ovat myös mm. Chomsky, Kohlberg, 
Piaget, Bateson ja sitten Habermas, jonka Mezirow (2000) nimeää merkittävim-
mäksi vaikuttajakseen. Myös Wittgensteinin ajattelu heijastuu Mezirowin näke-
myksessä perspektiivien muutoksesta oppimisena. Wittgenstein (1978, 122) tote-
aa, että ymmärtäminen on spesifi  kokemus ja merkitsee asian näkemistä uudella 
tavalla. Mezirow on täsmentänyt teoriaansa dynaamisen psykologian, jopa psy-
koanalyysin käsitteillä. Osaltaan tähän on vaikuttanut Habermasin kommunika-
tiivisen toiminnan teoria, jonka ajattelussa psykoanalyysi on tärkeä. Mezirow on 
liittänyt teoriaansa Habermasin käsitteitä ja kehittänyt siihen nojautuen kommu-
nikatiivisen oppimisen mallin. 
Mezirow (1991) yhdistää oppimisen yksilön kokemaan ongelmaan. Kun on ole-
massa ongelma, kriisi tai dilemma, se antaa havainnolle motiivin ja suuntaa sitä. 
Kun havaintoon ja kokemukseen liitetään oma merkitysyhteys ja oma intentio, se 
tuottaa mahdollisuuden johonkin uuteen. Se muuttaa itseä ja on oppimisen tulos 
(Mezirow 1991, 13). Tämä voi johtaa uuteen dilemmaan ja uuteen oppimiseen.
Mezirowin mukaan oppiminen on merkitysten, merkitysskeemojen ja merki-
tysperspektiivien muutosta. Siihen päästään refl ektion eli pohdinnan, keskustelun 
ja kriittisen pohdinnan avulla. Tämän jälkeen asioita tai omia kokemuksia ym-
märretään tarkemmin. Merkitysperspektiivit muuttuvat kattavammiksi ja erotte-
levammiksi (Mezirow 1990, 1998, 6, 27, 35; Mezirow ym. 2000, 19; Ahteenmäki-
Pelkonen 1997, 143–144). 
Mezirowin teorian neljä, työni kannalta keskeistä käsitettä ovat:
1. refl ektio ja kriittinen refl ektio,
2. merkitysperspektiivi ja -skeema,
3. kommunikatiivinen oppiminen sekä 
4. transformaatio.
1. Refl ektio
Refl ektio on kykyä pohtia tietoisesti omaa kokemusta. Se on pohdiskelevaa ja 
kriittistä arviointia. Mezirow (1991, 105, 117) painottaa omien asennoitumisten 
ja oman ajattelun sisällön, prosessien ja alkuoletusten refl ektointia. Refl ektio on 
omien uskomusten oikeutuksen tutkimista, mutta myös tuntemattoman jäsentä-
mistä yhtenäiseksi kokonaisuudeksi. Se on toiminnan suuntaamista sekä omien 
strategioiden ja aiemman tiedon uudelleenarviointia (Mezirow 1998, 8–9). Sen 
avulla korjataan omien uskomusten ja ongelmaratkaisutapojen virheitä. Refl ektion 
mahdollistumiseksi tarvitaan kykyä tunnistaa ja arvioida omia tunteita sekä kykyä 
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vastustaa tai viivyttää omien tarpeiden välitöntä tyydyttämistä, vaikka refl ektio voi 
samalla kehittää näitä kykyjä. Refl ektion edellytyksenä voidaan pitää myös kykyä 
ymmärtää, että oma havainto ei ole objektiivinen todellisuus, että maailma ei ole 
yhtä kuin oma käsitykseni siitä. 
Kriittinen refl ektio on puolestaan niiden oletusten perusteiden tarkastelua, 
joiden varassa olemme rakentaneet uskomuksemme. Kriittisessä refl ektiossa tul-
laan tietoisiksi omien asennoitumisten taustaoletuksista sekä muotoillaan uusia 
oletuksia (Mezirow 1990, 1, 12, 1991, 225). Kriittiseen refl ektioon kuuluvat mik-
si-kysymykset. Se on ennakko-oletusten pätevyyden arviointia sekä niiden seu-
raamusten tutkimista Se on jo tiedetyn pätevyyden osoittamista (Mezirow 1998, 
8, 30, 35). Kriittinen refl ektio voi kohdistua paradigmaattisiin, kausaalisiin sekä 
sääntöjä koskeviin oletuksiimme (Mezirow 2000, 19).
Mezirowin (1981) analyysissa refl ektiolle osoitetaan kohde, määritellään sen 
alueita tietoisuudessa ja kriittisessä tietoisuudessa. Refl ektion kohteita ovat yksi-
lön oma havaitseminen, ajattelu ja toiminta sekä näiden toimintatavat. Kriittinen 
tietoisuus tarkoittaa ”tulemista tietoiseksi omasta tietoisuudestaan”. Refl ektiivi-
syys kohdistuu tällöin ”psyykkiseen”, jolla Mezirow (1981) tarkoittaa ennakko-
luuloja ja vaikutuksille alttiina olemista. Se kohdistuu myös käsitteelliseen ja teo-
reettiseen ajatteluun. 
Mezirowin (2000, 20, 25) oppimiskäsityksen mukainen oppiminen ei redu-
soidu yksilön sisäiseksi suljetuksi kehäksi, sillä refl ektion tulee toimia myös dia-
logisesti. Oikeutus uusille tulkinnoille on Mezirowin mukaan haettava diskursii-
visesti. 
Mezirowin (1998, 27) mukaan refl ektiivistä oppimista tapahtuu silloin, kun 
sulkeistamme aiemmat omat arviointimme yrittäen pitää omat ennakkoluulom-
me hallinnassa, ja määritämme kantamme väittämän perusteltavuuteen näyt-
töjen ja perustelun kriittisen läpikäynnin tietä. Yrjönsuuri ja Yrjönsuuri (2003, 
65–71; 2005, 133–138) sisällyttävät refl ektioon ja refl ektiiviseen oppimiseen 
oman suhtautumistavan tarkkailun ja sen syventävän tiedostamisen. Kokemuk-
sia tarkkailemalla havaitaan yhteyksiä ja syitä sille, miksi koetaan tietyllä tavalla. 
Omia ajatuksia tarkkailemalla löydetään niiden itsestäänselvyyksiä, jotka voidaan 
kyseenalaistaa. Lopulta tiedostetaan merkitys- ja käsitejärjestelmiä, joihin omat 
tulkinnat perustuvat. 
Jarvis (2002, 23) toteaa refl ektiivisen oppimisen vahvistavan yksilön ihmisyyt-
tä, kykyä arvioida, hyväksyä tai hylätä informaatiota, kykyä luoda uusia vastauk-
sia ja taitoja. Refl ektio on konstruointia ja muodostuu oppimiseksi. Siinä tehdään 
uutta tietorakennetta. Tietäminen on perusteiden tietämistä (Wittgenstein 1975, 
112), mikä edellyttää refl ektiota.
Refl ektio on asian toistamista omassa mielessä tai dialogissa ja sen toistuvaa 
suhteuttamista eri merkitysyhteyksiin. Illeris (2004, 47) sisällyttää refl ektion 
käsitteeseen pohdinnan (elaboraation) sekä Piaget’n mukauttamisen, akkom-
modaation käsitteellä kuvaaman oppimisen tavan. Kun asiaa pohditaan, sille ra-
kennetaan mielessä kytkentöjä työmuistissa. Mahdollisuus asian tallentumiselle 
pitkäkestoiseen muistiin paranee. Muistilla, muistiprosesseilla on läheinen yhteys 
oppimiseen (Mezirow 1991, 10). Kun refl ektio on asian tallentamista pitkäkestoi-
seen muistiin ja useisiin merkitysyhteyksiin, se on oppimista.
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Refl ektio on sisäistä prosessia, mutta ei ulkoisesta riippumaton, vaan yhtey-
dessä ulkoiseen. Oppimisen määritelmään nojaten refl ektion intentio koskee hal-
lintaa tai sopeutumista, ja se todentuu ulkoisessa, käytännön toiminnassa. Kun 
toiminnan refl ektio on syitä koskevaa päätelmien tekoa, se vaikuttaa myöhempään 
toimintaan (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003, 77). Syitä koskeva pohdinta on oman 
toiminnan arviointia ja siten yhteydessä itsearvostukseen. Näin refl ektiosta voi 
tulla myös motivoiva voima, pyrkimys olla oman ideaaliminän kaltainen, järkevä 
eikä epäjärkevä.
2. Merkitysperspektiivi
Oletustemme ja odotustemme rakenne muodostaa viitekehyksen, jonka läpi suo-
datamme aistihavaintomme. Se on merkitysperspektiivien kokonaisuus (Mezirow 
2000, 16). Viitekehys rakentuu kahdesta ulottuvuudesta, merkitysskeemoista ja 
merkitysperspektiiveistä: 
Merkitysskeemat koostuvat uskomusten, tunteiden, asenteiden ja arvoarvos-
telmien ryppäistä, jotka luovat tulkinnalle hahmon (Mezirow 1991, 144, 168; Ah-
teenmäki-Pelkonen 1997, 163). Ne ovat tiedostamattomia, implisiittisiä tulkin-
nan sääntöjä (Mezirow 1998, 18, 1990, 2). Yhden Mezirowin (1991, 11) antaman 
muotoilun mukaan skeema on tapahtuman representaation organisoituma, joka 
voi toimia kuin prototyyppi, normi tai konteksti. Merkitysskeemat suuntaavat toi-
mintaa kunnes refl ektio ja kriittinen refl ektio käynnistyvät (Mezirow 2000, 18); 
kriittisessä refl ektiossa arvioidaan aikaisemman oppimisen ennakko-oletuksia 
(Mezirow 1998, 28–29). Oppimisen perusta on skeemojen jatkuvan muuntumisen 
mahdollisuudessa. Keskeinen oppimisen alue on muutos ajattelumalleissa, sisäisis-
sä skeemoissa ja mielikuvajärjestelmissä (Sava, 1993, 17). 
Merkitysperspektiivit ohjaavat tapoja, joilla yksilö tulkitsee kokemaansa. Se on 
niiden oletusten kokonaisuus, joista tulkinnan viitekehys muodostuu (Mezirow 
1998, 19). Merkitysperspektiivit ovat laajoja suuntautumisalttiuksista. Ne ovat 
psyko-kulturaalisia oletusrakenteita, joihin uudet kokemukset on liitetty vanho-
jen kokemusten perusteella tapahtuneen tulkinnan seurauksena (Mezirow 1981). 
Perspektiivit ovat kokemukseen perustuvia rakenteita, jotka samalla ohjaavat sitä, 
miten näemme, tunnemme, ajattelemme ja käyttäydymme (Mezirow 1981, 14, 
1998, 18). 
Me sijoitamme havaintokokemuksiimme mielikuvia, symbolisia malleja ja 
merkitysskeemoja, joka perustuvat aiemmin opittuun, jotka kuvitellaan saman-
kaltaisiksi havaintokohteen kanssa. Niiden perusteella tulkitaan uusia kokemuksia. 
Aistihavainnot suodattuvat viitekehyksen kautta. Se ohjaa intentioita, odotuksia ja 
tarkoituksia, jotka sitten muokkaava havaintokohdetta, rajoittamalla havaintoja, 
kognitioita ja tunteita, kuten Ahteenmäki-Pelkonen (1997, 142–143) on tulkinnut 
Mezirowin merkitysperspektiiviä. 
Kun opimme ajattelemaan kuten lääkäri tai opettaja, muutamme viitekehys-
tämme. Uuden omaksuminen koostuu sekä refl ektiivisestä ajattelusta että samas-
tumisesta. Jälkimmäinen on oppimisen tiedostamaton ulottuvuus. Perspektiivin 
muutokseen johtaa jokin dilemma tai ulkoinen tapahtuma, elämänkriisi tai mer-
kittävä virike (Mezirow 1991, 168). Dilemma tarkoittaa ristiriitaa, jännitettä, on-
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gelmaa. Refl ektio tekee viitekehyksen tai ideologian läpinäkyväksi, jolloin se ei voi 
enää toimia ennakkoluulona. Perspektiivin muutos on emansipatorista oppimista. 
Se on tulemista kriittisesti tietoiseksi siitä, miten psyko-kulturaaliset rakenteet hal-
litsevat tapaamme nähdä itsemme ja suhteemme muihin. Se on näiden rakentei-
den uudelleenluomista kattavammiksi ja erottelevammiksi ja toimimista tämän 
uuden ymmärryksen mukaisesti (Mezirow 1981).
3. Kommunikatiivinen oppiminen
Se, että ymmärtää toisen viestien ja kommunikaation merkityksen, on aikuisiän 
oppimisessa keskeinen seikka. Mezirowin lähtökohtiin kuuluvat Batesonin (1972) 
tutkimukset kommunikaatiosta, joiden yksi perusväittämä on se, että kommuni-
kaatio sisältää aina useita abstraktiotasoja samanaikaisesti. Kommunikatiivisessa 
oppimisessa huomio on siinä, miten yksilö yrittää ymmärtää mitä toinen ilmai-
sullaan tarkoittaa (Mezirow 1998, 25–26). Tutustuttuaan Habermasiin kommuni-
katiivisen toiminnan teoriaan, Mezirow jaotteli oppimisen ympäristön hallintaa 
koskevaan välineelliseen, sekä toisaalta kommunikatiiviseen oppimiseen. Kum-
massakin voi tapahtua merkitysskeemojen ja -perspektiivien muuntumista. Pitäy-
dyn tässä yhteydessä vain kommunikatiivisen oppimisen käsitteeseen. 
Mezirow (1996) perustaa oppimisteorian inhimillisen kommunikaation peri-
aatteille pitkälle siinä muodossa kuin Habermas (1987, 2001) esittää sen kommu-
nikatiivisen toiminnan teoriassa. Koska kommunikatiivisessa toiminnassa ei ole 
empiirisiä totuustestejä, pätevyysarvio on ”konsensuaalinen” (Mezirow 1998, 26). 
Habermasin (2001, 63–64) mukaan puheen pätevyysvaatimus nousee ihmisten 
välisen suhteen perustalta, sosiaalisten faktojen tosiasiallisuudesta. Pätevyysvaati-
muksia ovat järkevyys, totuudellisuus, uskottavuus ja norminmukaisuus. Näiden 
ehtojen täyttyessä puhe on kommunikatiivista. Rationaalisuus tarkoittaa pyrki-
mystä mahdollisimman objektiiviseen ilmaisuun mahdollisimman tehokkaalla ta-
valla (Mezirow 2000, 10). Kommunikatiivisessa oppimisessa merkityksen pätevyys 
todetaan kriittisen keskustelun tietä (Mezirow 1998, 35). Kommunikatiivisen toi-
minnan universaalit edellytykset ovat jokaisen osallistujan täysivaltaisuus sekä yh-
teisymmärrykseen suuntautuminen (Habermas 2001, 147–148). Kommunikoijan 
universaaleja pätevyysvaatimuksia Habermas (2001, 134–136) luettelee neljä: On 
ilmaistava itseä järkevästi. On tehtävä jotakin ymmärrettäväksi. On tehtävä itsensä 
ymmärrettäväksi. On saavutettava keskinäinen ymmärrys jonkun kanssa.
Oppimisessa ja kommunikaatiossa on keskeistä etsiä yhteisymmärrystä tulkin-
noille ja uskomuksille. Tulkintoja tehdään ennestään olevan perusteella ja siten 
luodaan uutta. Habermasin (2001, 127) mukaan tulkinta edellyttää yhteiskunnan 
normatiivista todellisuutta, objektivoitavissa olevaa realiteettia sekä toimijan it-
sensä subjektiutta. Tulkinnan kontekstissa on tällöin kolme elementtiä: normit ja 
arvot, objektit ja asiantilat sekä intentionaaliset kokemukset. Tulkinta on kom-
munikatiivisen toiminnan peruskäsite (Habermas 2001, 127). Viestin ymmärtä-
minen riippuu siitä, mitä oletamme puhujan tarkoituksesta, tunteista, moraalista, 
asemasta ja arvoista. Meillä on myös oletus siitä, missä mielessä asia on sanottu 
ja tarkoitettu: kirjaimellisesti, metaforisesti, leikillisesti (vrt. Bateson 1972, 179–
183), vitsinä. Henkilöhistoriallinen ja kulttuurinen tausta auttavat ymmärtämään 
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mitä puhuja tarkoittaa (Mezirow 2000, 8–9). Kommunikatiivinen oppiminen on 
oppimista ymmärtämään mitä toinen tarkoittaa. Mezirowin teoriassa kommuni-
katiivinen pätevyys on tietoisuutta sisäisestä maailmasta (Ahteenmäki-Pelkonen 
1997, 139), kommunikaation ja metakommunikaation hallintaa (Bateson 1972, 
177–192, Habermas 2001, 74). Se on kykyä keskustella tarkoituksista, arvoista, 
tunteista ja merkityksistä (Mezirow 2000, 10).
”Tietoisuus sisäisestä maailmasta” on vaativa tavoite. Sen voi ulottaa tarkoitta-
maan taitoa ilmaista itseä ja ymmärtää toista sekoittamatta omia pelkoja ja into-
himoja tulkintoihin.
4. Transformaatio 
Transformatiivista oppimista koskeva teoria perustuu Mezirowin laajaan tutki-
mukseen naisten työhön paluusta tauon jälkeen (Taylor 1997, 222–223). Transfor-
matiivinen oppiminen on suomennettu (1998) ’uudistavaksi oppimiseksi’. Ilmaisu 
ei kata käsitteen koko sisältöä, mutta on perusteltu, sillä uudistavassa oppimisessa 
oma kokemus ymmärretään ja tulkitaan uudesta perspektiivistä (Mezirow 1991, 
4–7). Omien lähtökohtien refl ektointi voi johtaa transformatiiviseen oppimiseen 
(Mezirow 1998, 35). Se ei toteudu uusien tietojen hankkimisena eikä se ole pelkäs-
tään rationaalis-kognitiivinen prosessi (Mezirow 2000, 19). Transformaatio edel-
lyttää omien oletusten ja niiden perusteiden kriittistä tarkastelua ja tiedostamista. 
Se on merkitysrakenteiden uudelleenmuotoilua, jolloin ongelmallinen viitekehys 
muuttuu soveltuvammaksi (Mezirow 2000, 20). Se on kriittiseen refl ektioon pe-
rustuvaa uudelleenarviointia ja merkitysperspektiivien muuttamista (Mezirow 
1998, 8). 
Transformaatiossa on niin kognitiivinen, affektiivinen kuin konatiivinen, tah-
toon liittyvä ulottuvuus (Mezirow 1990, 12, 355). Siinä tarvitaan tunteiden tunnis-
tamista ja hallintaa itsessä, niiden havaitsemista toisissa ja niiden kanssa toimeen 
tulemista vuorovaikutuksessa (Mezirow 2000,11). Näin Mezirow tuo esiin kan-
tansa, että oppimiseen ei kognitiivinen prosessointi riitä. Vastauksessa kritiikkiin 
Mezirow (1992) on täsmentänyt näkemystään transformaatiosta myös siten, että 
se ei ole vain sisäinen prosessi. Transformaatioon liittyy refl ektioon perustuva pää-
tös toiminnasta, ja ellei se ilmene lainkaan käyttäytymisessä, oppimisprosessi on 
epätäydellinen (ks. Mezirow 2000, 8, 23, 26–27). Transformatiivinen oppiminen 
on yhteydessä myös vuorovaikutukseen (Mezirow 1998, 6), mikä mahdollistaa sen, 
että voidaan hahmottaa vaihtoehtoisia perspektiivejä, saada emotionaalista tukea, 
ymmärtää että muut voivat kokea saman dilemman ja että siitä voidaan keskustel-
la, sekä lopulta kehittää malleja uuden näkökulman vaatimalle toiminnalle. Hän 
painottaa tukea antavan ympäristön perustavaa merkitystä kriittiselle refl ektiolle. 
Transformaatiossa toteutuu sisäinen prosessi, jossa tulkinta ja merkityksenanto 
muuttuvat. Siinä luodaan uutta oppimisen kohteena oleviin asioihin, uusia mer-
kityssuhteita, uutta näkökulmaa todellisuuteen, itseen, toisiin ihmisiin, elämään. 
Transformaatiossa uudelleenrakennetaan sekä kognitiivisia että emotionaalisia 
skeemoja (vrt. Illeris 2004, 61, 72) tai skeemojen ulottuvuuksia. Illerisin (2004, 
60) luokittelussa transformaatio on syvällisintä oppimista. Hän erottelee kumu-
latiivisen, assimilatiivisen, akkommodatiivisen ja transformatiivisen oppiminen. 
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Illersin mukaan transformatiivinen on sama kuin Engeströmin ekspansiivinen 
oppiminen (Illeris 2004, 59–60). Transformaatio on sisäinen luomistapahtuma. 
Se on jalostamista, uuden todellisuussuhteen luomista symbolisin välinein (Sava 
1993, 17, 32). 
Vaikka Mezirow (1991, 144) on laatinut transformaation kulusta vaiheittaisen 
esityksen, vaiheita ei pidä tulkita kaavamaisesti eikä niitä kaikkia voida aina to-
dentaa. Perspektiivin transformaatio on pikemminkin spiraalimaista (Taylor E. 
2000, 290). Muutos ei aina merkitse sitä, että opittu asia olisi integroitu (Taylor 
K. 2000,157). Transformatiivisessa oppimisessa tietyt aspektit kuten tunteiden 
läpityöskentely, ovat tärkeämpiä kuin toiset (Baumgartner 2001). Ellei vahvoja 
tunteita käsitellä, transformatiivista oppimista ei tapahdu (Mezirow 1991, 140). 
Kommunikatiivinen oppiminen on Mezirowille refl ektiivistä ja transformatiivista 
oppimista kuvaava yläkäsite, sillä oppiminen tapahtuu dialogisesti ja on kommu-
nikaatiota. Kriittisen refl ektion avulla voidaan arvioida omia oletuksia ja luoda 
uusia merkitysperspektiivejä. Silloin kun sen yhteydessä toteutuu tunnetilojen kä-
sittely, omien lähtökohtien pohdintaa ja päätös toiminnasta, se voi johtaa transfor-
matiiviseen opppimiseen (Mezirow 1991, 140, 1998, 35, 2000, 26–27). 
Oppiminen tapahtuu neljällä tavalla: Se on vallitsevien viitekehysten kehitte-
lyä (elaboration), uusien viitekehysten oppimista, näkökulmien muuttumista tai 
asennoitumisten (habits of mind) muuttumista (Mezirow 2000, 19). Mezirow on 
esittänyt oppimisen myös hieman toisin neljään lajiin jäsenneltynä: oppiminen val-
litsevien merkitysskeemojen puitteissa, uusien merkitysskeemojen oppiminen, op-
piminen merkitysskeemojen muutoksen avulla, oppiminen merkitysperspektiivin 
muutoksen avulla (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 144). Transformatiivisen oppimisen 
tuloksena on viitekehyksiä, jotka ovat aiempaa avoimempia uusille näkökulmille ja 
mahdollistavat paremmin erilaisten kokemusten käsittelyn ja integroinnin. Ne ovat 
aiempaa kattavampia, erottelevampia, läpäisevämpiä ja integroivampia (Mezirow 
1990, 14). Kyky kohdata uusia elämänkokemuksia on aiempaa parempi. 
Merkittävimmät oppimiskokemukset aikuisiällä liittyvät kriittiseen itsearvi-
ointiin – omien asennoitumisten uudelleenarviointiin koskien havaitsemista, tie-
tämistä, uskomista, tuntemista ja toimimista (Mezirow 1990, 12–13). Näissä on 
siis kysymys muuttuneesta tavasta nähdä (vrt. Toskala 1996) sekä itsekäsityksen 
muutoksesta. Kriittisen itsearvioinnin tarve syntyy jostakin dilemmasta (Mezirow 
1991, 168). Prosessin alkusysäys on jokin kriisinluontoinen (Bion 1967a; Jarvis 
1994; Mezirow 1991; Silkelä 1997) tila tai tapahtuma, hypoteesin kumoaminen 
(Saariluoma 1995, 167) ja tarve saada aikaan muutos. Oppimisen virikkeeksi muo-
dostuva dilemma voi olla myös pitkäaikainen prosessi (Taylor E. 2000, 300).
Oppimisen dynamiikka näyttää olevan yhteydessä haluamisen dynamiikkaan, 
sillä haluaminen kumpuaa puutteen kokemuksesta. Lopulta voi olla kysymys koko 
minuuden ylläpitämisen tarpeesta (vrt. Latomaa 2000, 85, 117–118; Reenkola 
1996). Psykoanalyyttinen haluamisen teoria rakentuu mielihyvä-periaatteelle, jos-
sa mielihyvän tavoittelu ymmärretään elämyksellisesti koetun psyykkisen jänni-
tyksen laskuna ja mielipaha psyykkisen jännityksen nousuna. Puutteen kokemus 
on nähty koko mielen rakentumisen perusdynamiikkana. Samansuuntainen on 
myös neuropsykoanalyyttinen näkemys (Solms & Turnbull 2002, 123). Toimin-
taa ohjaavat perusemootiosysteemit aktivoituvat epämieluisuuden kokemuksesta, 
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siitä että vietti/tarve ei tyydyty. Psykoanalyyttinen näkemys ”puutteen” kokemuk-
sesta näyttää yhteensopivalta mezirowilaisen, oppimisen alkulähteenä toimivan 
”dilemman” käsitteen kanssa. Näin Mezirowin (1991) muotoilema lähtökohta op-
pimiselle on psykoanalyysin näkökulmasta perusteltu. 
Mezirowin teorian kritiikkiä
Mezirowin teoriaa voidaan kritisoida aikuis-, yksilö-, rationaalisuus- ja tietoisuus-
keskeisyydestä. Taylor (1997, 56) arvioikin, että aikuisen oppimisen monimutkai-
sesta ilmiöstä on vielä paljon opittavaa.
Clarkin & Wilsonin (1991) mukaan Mezirowin teoriassa kontekstin integrointi 
ei ole onnistunut, vaikka juuri konteksti on olennainen merkityksen rakentamisen 
ja kokemuksen keskinäissuhteessa. Heille ei riitä, että oppiminen on ”interaktii-
vinen ja intersubjektiivinen alusta loppuun” (Mezirow 1990, 365) ja sosiaalisen 
ympäristön yhteisöihin ja organisaatioihin integroitunut prosessi, jossa yksilö 
konstruoi kokemukselleen uuden merkityksen (Mezirowin 1992). Mezirowin ra-
tionaalisuus-käsite on heidän mukaansa liian kapea ja tietoisuuskeskeinen. Ratio-
naalisuus on Clarkin ja Wilsonin (1991) mukaan ymmärrettävä historiallisesti ja 
yhteisöllisesti sijoittuneena, arvoperustaisena ja elämänkäytännöstä nousevana 
hahmotuksena. Se syntyy jaetusta ymmärtämisestä, jaetuista kokemuksista, yh-
teenkuuluvuudesta ja emotionaalisesta sitoutuneisuudesta. Kontekstiin kuuluvat 
kulttuuri sekä yhteistoiminta ja sen synnyttämät emotionaaliset tekijät kaipaavat 
siis Clarkin ja Wilsonin (1991) mukaan tarkempaa erittelyä kuin mitä Mezirow on 
tehnyt.
Kriittistä keskustelua on käyty myös lapsen ja aikuisen oppimisen mahdolli-
sesta erilaisuudesta Mezirowin (1992) puolustaessa kantaa, että aikuisen refl ektii-
vinen oppiminen eroaa lapsen oppimisen tavasta. Ongelmana keskustelussa ovat 
erilaiset näkemykset lapsen ajatteluprosessisien kehityksestä sekä käytettyjen kä-
sitteiden merkityksestä.
Jarvis (1994) sisällyttää oppimisen typologiaan myös ei-tiedostavan oppimi-
sen, joka Mezirowilla (2000, 5) jää marginaaliseksi ja alempitasoiseksi refl ektioon 
verrattuna. Mezirow pitää perspektiivin muutosta aikuisten oppimisen keskeisim-
pänä muotona. Tiedostamaton oppiminen nähdään ”sosialisaation kritiikittömä-
nä oppimisena”, automaattisena omaksumisena. Tällä on negatiivinen arvovaraus 
arvokkaampaan oppimisen tapaan, refl ektioon nähden, kuten Ahteenmäki-Pelko-
nen (1997, 123, 132, 143–144) on tulkinnut. Kuitenkin tiedostamaton oppiminen 
on olennainen, ehkä jopa välttämätön alue oppimisessa.
Mezirowin transformaatioteoriaa on arvosteltu myös siitä, että se ei kiinnitä 
asianmukaista huomiota emootioihin. Kriittinen refl ektio, minkä avulla perspek-
tiivi voi mutttua, on riippuvainen tunteiden tunnistamisesta ja läpityöskentelystä 
(Taylor E. 2000, 303), mutta myös yksilön kehitysvaiheesta. Emootioiden jäämi-
nen rationaalisuuden varjoon on yleinen kritiikki Mezirowin teoriaa kohtaan siitä 
huolimatta, että Mezirow (1991, 168) esittää transformaatioprosessin toiseen vai-
heeseen kuuluvaksi tunteiden, kuten syyllisyyden ja häpeän itsetutkistelua. Varilan 
(1999, 139) mukaan kriittinen refl ektio edellyttää yksilössä syvällisesti tapahtuvaa 
tunnemyrskyä!
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Mezirowin painotus rationaalisuuteen ja tietoisuuteen oppimisessa on oikeas-
taan looginen seuraus siitä, että hän pitää aikuisen ja lapsen oppimista keskenään 
erilaisina. Merkitysperspektiivien muutos ja refl ektio ovat korkeatasoisempaa op-
pimista kuin tiedostamaton ehdollistuminen. Tiedostamaton oppiminen ja emo-
tionaaliset tekijät ovat sitten jääneet vähemmälle huomiolle. 
Kuten Vygotskylla (1978, 245), myös Mezirowilla affektiivinen ulottuvuus jää 
vaille tarkempaa analyysia. Vaikka Mezirow (1991, 42–43) mainitsee psykologiset 
merkitysperspektiivit, hän ei analysoi niitä riittävästi (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 
124). Tällöin jää auki miten ”sisäisiä esteitä” tarkemmin ajateltuna poistetaan. Me-
zirow näkee itseohjautuvuuden rajallisuuden muun muassa silloin kun ihminen 
tuntee itsehalveksuntaa tai kilpailunhalua.
Mezirow (1990, 12–13) pitää transformaatiota analogisena tieteelliselle vallan-
kumoukselle ja paradigman muutokselle. Mikäli paradigman muutos merkitsee 
pysyväisluontoista muutosta, tämä määritelmä transformaatiosta ei ole ilman 
täsmennyksiä yhteensopiva oppimisessa tapahtuvan muutoksen kanssa. Entinen 
tilanne voi esiintyä muutoksen jälkeen vielä tahdonalaisesti tai regressiivisessä, 
aiemmalle kehitysasteelle taantumisen tilassa. Sama koskee psyykkistä muutosta. 
Sovellettaessa transformaatiota oppimiseen, se on ymmärrettävä sellaisena muu-
toksena, joka toteutuu ja jonka tulokset ovat käytettävissä, mutta ei yksiselitteisesti 
pysyvänä muutoksena. Opittu taito ei ole sovellettavissa, jos tilanne on ylivoimai-
nen. Opittu asia voi unohtua, ja psyykkinen tila tai väsymys voi estää sen käytön.
Mezirowin käsitys merkitysperspektiivien psykologisista vääristymistä on ai-
nakin osittain yhteensopiva psykoanalyyttisen näkemyksen kanssa (Ahteenmäki-
Pelkonen 1997, 128). Vääristymät merkitysperspektiiveissä ilmenevät esimerkiksi 
oletuksena, että ihmisen on mahdoton vaikuttaa itseään koskevin asioihin. Väärä 
tietoisuus vääristää yksilön toiminnan motiiveja. Vääristymän korjaaminen mer-
kitsee siis itsekäsityksen muutosta, kuten Ahteenmäki-Pelkonen (1997, 109, 140) 
arvioi. Näin itsekäsityksellä ja ”tietoisuudella” olisi yhteys oppimiseen. Kyse on si-
ten sisäisistä tekijöistä. 
Sanoilla on kulttuurisen semanttisen merkityksen lisäksi yksilölliseen koke-
mushistoriaan pohjaava subjektiivinen merkitys, joka on osin tiedostamaton ja ai-
nakin lyhyellä tähtäimellä tietoisen kontrollin ulottumattomissa. Näillä perusteilla 
myös kommunikaation käsite vaatii tarkennusta. Habermasin (2001) mukaan, jo-
hon Mezirow tukeutuu, kommunikatiivinen lause sisältää ilmauksen jonka tarkoi-
tus on kertoa jostakin asiantilasta, mutta myös ylläpitää kuulijan ja puhujan välistä 
suhdetta. Kommunikaatio asiasta sisältää siis metakommunikaation asialauseen 
käyttötarkoituksesta (Habermas 2001, 74). 
Kommunikaatiossa voi olla muitakin intentioita, jotka osaltaan tekevät ym-
märrettäväksi sanojen käytön merkityksiä, kommunikatiivisen oppimisen ja tul-
kinnan ongelmia sekä rationaalisuuden vajauksia puheessa: Kommunikaatiossa on 
pyrkimys asian hallintaan ja jäsentämiseen, koherenssiin myös suhteessa omaan 
minuuteen. Tällöin kommunikaatioon kätkeytyy puhujan sisäinen prosessi, joka 
tähtää asian tai tunnetilan jäsentämiseen itselle ymmärrettävään muotoon ja siten 
oman identiteetin eheydentunteen turvaamiseen. Tämä sisäinen prosessi on il-
maisuun sisältyvän affektiivisen kokemuksen läpityöskentelyä, jolla ei pyritä kom-
munikoimaan toisen kanssa. Piaget (1988, 40–44) viitannee tähän yhtenä puheen 
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funktioista, joka on sama kuin symbolisen leikin. Piaget’n mukaan symbolisen 
leikin tehtävä on tyydyttää minää muuttamalla todellisuutta toiveiden mukaiseksi. 
Kommunikatiiviseenkin puheeseen sisältyy ulottuvuus, joka on yksinpuhelua leik-
kinä. Tämä pyrkimys voi vaikuttaa puheen kommunikatiivisuuteen heikentävästi.
Kommunikaatiossa on pyrkimys puheen avulla hallita itsen ja ympäristön suh-
detta, kuten Vygotsky (1978) katsoo, ja joka ei kokonaan palaudu pyrkimykseen 
kommunikoida jostakin asiasta eikä pyrkimykseen ylläpitää tietynlaista suhdetta. 
Kommunikaatio tapahtuu yksilön samanaikaisen, implisiittiseen muistiin
perustuvan ”moni-ikäisyyden” (P. Scheinin, henkilökohtainen tiedonanto 
10.11.2004) vaikutuksen alaisena. Moni-ikäisyys tarkoittaa, että yksilö voi kom-
munikoida eri ikävaiheiden tunnetodellisuuden mukaisesti, regressiivisesti. Tällöin 
hän ei välttämättä ota huomioon senhetkisiä, kolmannelle tarkkailevalle osapuo-
lelle kiistattomiakaan realiteetteja. Moni-ikäisyyden realiteetin myötä kommuni-
kaatiotilanteessa toimivat emotionaalisuus ja defenssit ja progressiot (yritykset 
vaikuttaa). Ne ovat usein tiedostamattomia tai esitietoisia. Tunneviestit toimivat 
sekä tietoisesti että tiedostamatta. Henkilö pitää yllä puhetta, jonka tarkoitus on 
auttaa pysymään erossa jostakin sellaisesta aihepiiristä, josta henkilö ei halua pu-
huttavan. Tai hän kommunikoi tietämättään varhaisiin aistikokemuksiin perustu-
via tunnetilojaan, äänen sävyn, intonaation ja soinnin sekä ruumiillisen liikehdin-
nän ja kasvojen ilmeiden avulla (vrt. Levin, 1999, 147–152; Mancia 2006).
Puheen aiheet ja puhumisen tavat eivät ole kokonaan ja kokoaikaisesti yksilön 
tietoisen hallinnan piirissä. Puhumisen tapoja ohjaavat kulttuurin säännöt, oman 
perhekulttuurin sisäistykset ja senhetkisen yhteisön normit sekä itse keskustelun 
seuraanto.
Tunnetilojen läpityöskentely ja metakommunikaation ymmärtäminen ovat 
kommunikatiivisen pätevyyden osatekijöitä. Kommunikaatiotilanteessa affekteja 
nousee muistoelämyksistä, aiemmin samankaltaisen asian tai tilanteen yhteydessä 
koetun tunteen aktualisoitumisesta. Sisäinen prosessi toteutuu muistoissa ja trans-
ferenssissa. Ne vaikuttavat asiasisällön viestinnässä ja pyrkimyksessä vaikuttaa 
kuulijaan. Tunteiden ja muistojen alkuperäiset yhteydet ovat usein tiedostamat-
tomia ja ilmenevät siis vain enemmän tai vähemmän selkeinä tunnetiloina. Usein 
niiden aiheuttajiksi mielletään (projisoidaan) virheellisesti yksinomaan senhetki-
nen aktuaali tilanne, sen tietyt osatekijät tai tietty henkilö. Aktuaali tilanne tai sen 
osatekijä voi kuitenkin olla vain muistivihje, joka tuottaa tietoiseen kokemusmaa-
ilmaan pitkäaikaiseen muistiin tallentuneen tunteen.
Jarvisin (1994) mukaan refl ektio ja tiedostaminen ei itsessään vielä merkitse 
oppimista. Asiaa voidaan refl ektoida, mutta sivuuttaa tai torjua se. Mezirow (1992) 
toteaa, että refl ektio ei johda transformaatioon, jos tilanne ei mahdollista sitä, jos 
puuttuu tietoa, taitoa tai emotionaalinen sitoutuminen. Habermasin (2001) poh-
jalta täydennettyjen kommunikaation osatekijöiden perusteella arvioiden dilem-
ma ja refl ektio eivät johda oppimiseen, se häiriintyy, hidastuu tai vaarantuu, jos 
ei vallitse halua ylläpitää suhdetta, jos metakommunikaatio vuorovaikutuksessa 
ei tue itsekunnioitusta, tai jos oppiminen ei tue minuuden eheyttä. Tämä tarkoit-
taa, että ei ole sellaisia sisäisiä malleja, joihin uusi tietosisältö sopii, tai että se on 
vastoin arvoja tai vakaumusta. Tällöin asianomaiselta puuttuu järkevä peruste op-
pimiselle Hänellä voi olla kognitiivinen tai affektiivinen ristiriita suhteessa uuteen 
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asiaan (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2005, 115–119). ”Tiedostamaton refl ektio” voi 
olla defensiivistä ja suuntautua oppimista vastaan (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003, 
99–100), jos ei tapahdu asiaan liittyvien mielikuvien elaboraatiota ja tunteiden 
läpityöskentelyä (Dirkx 2001, 69).
Jarvisin (1994, 153) mukaan tilanteesta tulee potentiaalisesti oppimistilanne 
silloin, kun hänen henkilöhistoriansa ja kokemuksen välille syntyy katkos, kun 
jokin hänen sosiokulttuurisessa ympäristössään joutuu ristiriitaan hänen henki-
löhistoriansa kanssa. Myös Mezirow (1991,168) näkee ristiriidan tai dilemman 
oppimisen lähtökohtana, ja painottaa kriittistä refl ektiota. Mutta Mezirowin 
teoria ei riittävästi vastaa siihen, milloin refl ektio ei muutu oppimiseksi. Teoria 
jää puutteelliseksi implisiittisen (esim. Frensch 1998) ja affektiivisen oppimisen 
(Taylor E. 2000, 301–306) sekä vuorovaikutuksen ja yksilönkehityksen huomi-
oonottamisessa.
2.2.3 Miksi Mezirowin teoria on valittu tähän tutkimukseen?
Viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana Mezirowin teoria on saanut enem-
män huomiota kuin mikään toinen aikuisen oppimista koskeva teoria (Taylor E. 
2000, 285). Sitä on sovellettu tutkimuksissa, jotka ovat lisänneet vuorovaikutus-
suhteiden, tunteiden ja kontekstin ymmärtämystä oppimisprosessissa (Baumgart-
ner 2001, 22). 
Mezirowin teoria painottaa erityisesti refl ektiota oppimisen muotona. Olen-
naista ovat sisäisesti luodut merkitykset (Ahteenmäki-Pelkonen 1997,131). Mer-
kitysperspektiivi (Mezirow 1991, 143) ja oman historian tärkeys on lähellä psy-
koanalyyttista ajattelua, myös Mezirowin itsensä mukaan (Ahteenmäki-Pelkonen 
1997, 128, 130–131). Näin ollen Mezirowin ajattelu soveltuu keskeiseksi teoriaksi 
työni oppimisen analysoinnissa.
Refl ektio, syitä, seurauksia ja kokonaisuutta koskeva pohdiskeleva ajattelu, 
”prosessiajattelu”, on keskeinen ilmiö myös psykoanalyysissa. Analysoitavan po-
tentiaalin refl ektioon odotetaan kehittyvän. Se on yksilön ”tietoisuuden” kykyä 
olla tietoinen oman mielen toiminnasta ja vaikutuksesta elämässä. Se on kykyä pi-
tää mielessä, kykyä ajatella ja arvioida omaa ajattelemista (Busch 2004, 568–569).
Muutos ja oppiminen ovat Mezirowille paikoitellen synonyymeja, samoin kehi-
tys (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 132). Oppiminen on ennen kaikkea merkityksen 
antamista, kokemusten ymmärtämistä ja tulkintaa. Oppimisnäkemyksen osat ovat 
kriittinen refl ektio, osallistuminen diskurssiin ja refl ektoitu toiminta (Ahteenmä-
ki-Pelkonen 1997, 142, 146). Oppimisprosessi on kaksivaiheinen, johon kuuluu 
omaksumisvaihe ja kritisoimisvaihe. Oppimiseen kuuluu siis myös poisoppimista 
(esim. Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003, 53), mikä on Ahteenmäki-Pelkosen (1997, 
174) mukaan väistämätön osa myös Mezirowin teoriaa. Kun tapahtuu poisoppi-
mista, kyseessä on jostakin luopuminen. Luopuminen voi elämyksellisesti olla me-
netys; poisoppiminen tuo oppimiseen menetyksen aspektin. Siihen liittyy myös 
tiedostamaton ulottuvuus, sillä poisopittava merkitsee jotakin. On luovuttava me-
netettyyn asiaan liittyneestä emotionaalisesta tyydytyksestä. Se on emotionaalinen 
prosessi, jossa identiteetin tunne voi horjua. Oppimisessa toimisi näin ollen aina 
vastustus.
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Mezirow (1991, 10) tuo esiin myös muistitoimintojen merkityksen oppimi-
selle ja uuden tiedon integroimiselle. Muistaminen vaikuttaa uuden kokemuksen 
hallintaan ja mennyt kokemus määrää osaltaan uuden tapahtuman merkitystä. 
Muistaminen vaikuttaa myös siinä, miten vanhalle kokemukselle voidaan luoda 
uusi merkitys. Mezirowilla on käytössä sisäistämisen (introjektion) käsite. Pohti-
essaan naisliikkeen tiedostamistoimintaa ja kulttuuristen myyttien sisäistämistä, 
Mezirowilla on käytössään myös toinen, integroituneempaan sisäistämiseen viit-
taava internalisaation käsite, kuten Ahteenmäki-Pelkonen (1997, 6, 174–175) on 
osoittanut. 
Perspektiivin muutos on prosessi, jossa aikuiset alkavat tunnistaa sisäistämään-
sä riippuvuutta ilmentävät roolit. Tätä riippuvuutta Mezirow ei kuitenkaan erittele 
tarkemmin. Tietyissä tilanteissa riippuvuutta voi nimittää myös haluksi. Oppimi-
sessa onkin kysymys myös halujen tunnistamisesta (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 
66, 109). Mezirow (2000, 6) viittaa myös transferenssin käsitteeseen ja mainitsee 
psykoterapeuttien käyttävän sitä osoittaakseen merkityksen potilaalle. Ulkoinen ja 
sisäinen sekä älyllinen ja emotionaalinen maailma kohtaavat siinä.
Psykologiset premissit (Mezirow 1991, 138–43), joita ovat muun muassa psyyk-
kiset suojautumiskeinot, defenssit, suuntaavat havaitsemista ja kokemista. Ne ovat 
rakentuneet tavoista, joilla olemme oppineet puolustamaan itseämme lapsuuden 
traumojen jälkeen. Niitä refl ektoimalla voimme ymmärtää, miten ne muovaavat 
kokemistamme. Juuri sitä tapahtuu psykoterapiassa, mutta se on Mezirowin (1991, 
138) mukaan myös aikuisiän transformatiivisen oppimisen luonnollinen muoto. 
Näin Mezirow samastaa refl ektion käsitteen avulla psykoterapian, psykoanalyysin 
(ks. Mezirow 1981, 19) ja oppimisen, tai ainakin keskeisen ulottuvuuden niissä. Hän 
ottaa esille myös minäkäsityksen (self concept) käsitteen. Kun psyykkisiä ja kulturaa-
lisia oletuksia (esim. Taylor 1997, 34) ja käsityksiä tulkintaan ja refl ektoidaan, tapah-
tuu yksilön minäkäsityksen perusteiden selvittelyä (ks. Ahteenmäki-Pelkonen1997, 
122, 123). Niin tietoisuus kuin minäkäsitys voivat tällöin muuttua. Minäkäsitys on 
oppimisen keskeinen konteksti (Mezirow 1991, 139). Refl ektiivnen toiminta ja itse-
käsityksen muutokset ovat näin ollen peruseltu näkökulma oppimisen analyysissa.
Yhteenvetoa ja päätelmiä Mezirowin oppimisteoriasta
Mezirowilla on useita oppimisen määritelmiä eikä niitä ole suhteutettu syste-
maattisesti toisiinsa (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 138). Käsitteellistä sekaannusta 
aiheuttaa se, että Mezirow käyttää transformaatiota ainakin kahdessa merkityk-
sessä, syvällisen oppimisen kuvauksena ja toisaalta suppeammassa perspektiivin 
transformaation merkityksessä. Tämän mukaisesti hän antaa sille eri yhteyksissä 
eri määreitä (esim. Mezirow, 1991, 4–6, 168–169, 192). Transformatiivista oppi-
mista saadaan aikaan edistämällä henkilön kriittistä refl ektiota omia uskomuksia 
tai merkitysskeemoja kohtaan, tarkastelemalla kriittisesti oletusten ja lähtökohtien 
historiaa ja yhteyksiä (Mezirow 1991, 225). Ne merkitykset, jotka henkilö sisäisesti 
tapahtumille luo, ovat olennaisia (Mezirow 1990, 16–17). 
Oppimisen keskeiset vaiheet ovat kriittinen refl ektio, osallistuminen diskurs-
siin ja refl ektoitu toiminta (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 146, 262). Merkittävim-
mät oppimiskokemukset liittyvät itsekäsityksen muutoksiin (Mezirow 1991, 13). 
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Itsekäsityksen muutos on siten perusteltua olettaa keskeiseksi oppimisen tekijäksi 
(vrt. Soini 2000), samalla kun se on oppimisen tulos. Oppimisen arvioimiseksi 
tarvitaan tietoa ajattelun ja asennoitumisten (merkitysperspektiivien) muutosten 
lisäksi myös ”kykenevyydestä uudenlaiseen toimintaan”. Refl ektiivinen diskurssi 
ja oivallus eivät vielä ole transformaatiota. Uuden ymmärryksen mukaan toimi-
minen, ”praxis”, on myös tarpeen. Tarvitaan halu toimia. Päätös toimia tai olla 
toimimatta on itsessään toimintaa. Oppiminen todentuu Mezirowin mukaan sekä 
sisäisenä muutoksena että toiminnan muutoksena, kuitenkin niin, että yksilö päät-
tää itse käyttäytymisestään refl ektionsa perusteella (Mezirow 1990, 14, 354–355, 
1992). 
Mezirowin (1990, 12) mukaan kognitiivinen prosessi ei riitä tuottamaan op-
pimista, kuten se ei riitä psykoanalyysin näkemyksenkään mukaan. Psykoanalyy-
sin tavoitteena on ”auttaa potilasta ymmärtämään omaa psyykkistä elämäänsä” 
(Renik 2004) tai refl ektion lisääminen (Bush 2004; Peräkylä 2004). Mezirow pai-
nottaa ”tietoisuutta sisäisestä maailmasta” sekä autonomiaa (Mezirow 2000, 7). 
Psykoanalyysin piirissä korostetaan kokemusten saamista sanalliseen muotoon, 
”mentalisointia” (Fonagy & Target 2003) ja ”itsehavainnointia” (Ikonen 2004), 
”psykoanalyysi voidaan käsittää itsehavainnointiin perustuvaksi itseymmärryksen 
kritiikiksi” (Reenkola 2004). 
Nämä viittaukset tukevat käsitystä, että Mezirowin teoria oppimisesta olisi so-
piva väline oppimisen tarkasteluun tutkimusongelmani kannalta. Mezirow toteaa 
saaneensa vaikutteita psykoanalyysista. Näin on myös Habermasin ja kommuni-
katiivisen toiminnan teorian laita. Näin ollen käsitteellinen yhteensopivuus pysy-
nee riittävällä tasolla. Mutta se merkitsee myös sitä, että Mezirowin teoria ei ole 
psykoanalyysista riippumaton eikä mahdollista psykoanalyysin tutkimista psyko-
analyysista täysin riippumattomin oppimisteoreettisten käsittein. On mahdollis-
ta, että kaikki relevantit oppimisteoriat ovat saaneet vaikutteita psykoanalyysista, 
tai ainakin assosiationistisesta perinteestä (ks. Ojanen 2001, 57–58, liite 1), vaikka 
kaikki eivät sitä Mezirowin tapaan kerro, tai tiedosta. Käsitehistoriallinen analyysi 
saattaisi paljastaa, että koko ihmistieteiden laajassa perheessä ei ole olemassa mi-
tään riippumattomia käsitteitä.
Mezirowin teoria ei riitä koko tutkimuksen viitekehykseksi, vaan sitä täydentä-
mään ja syventämään tarvitaan näkemys emotionaalisesta ja tiedostamattomasta, 
implisiittisestä oppimisesta.
2.2.4 Implisiittisestä oppimisesta
Tiedostamatonta oppimista voidaan nimittää myös implisiittiseksi oppimiseksi. 
Käsite on empiirisen tutkimuksen apuvälineenä kuitenkin ongelmallinen, sillä 
tutkijat eivät ole yksimielisiä sen enempää ilmiön olemassaolosta kuin sen määri-
telmästäkään (French 1998, 48). Tarkoin ei osata myöskään erotella, kuinka impli-
siittinen ja eksplisiittinen oppiminen eroavat toisistaan (Stadler & Roediger 1998, 
126), tai kuten Gillett (1996, 704) toteaa, miten tietoinen ja tiedostamaton oppi-
minen eroavat toisistaan. Ilmiö, mihin se viittaa, on ilmeisesti olemassa ja kaipaa 
jotakin käsitettä. Frenschin (1998, 76) suosituksen mukaan implisiittinen oppimi-
nen on ei-intentionaalista, automaattista, objektien ja tapahtumien rakenteellisia 
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suhteita koskevaa tiedonhankkimista. Implisiittisessä oppimisessa tietoa omaksu-
taan olemalla alttiina ilmiölle tai sen yksityiskohdille, ilman tietoisesti teoretisoitua 
käsitystä siitä, kuten tapahtuu kielen oppimisen ja monien sosiaalisten taitojen op-
pimisessa (esim. Poletiek 2002). Perruchet ja Vinter (1998, 513) päätyvät kahteen 
keskeiseen implisiittisen oppimisen osatekijään, joita ovat käyttäytymisen tasolla 
oleva herkistyminen tilanteen rakenteelle sekä se asiantila, että tälle herkistymi-
selle ei ole intentionaalista, strategista syytä. On oletettu, että huomio kiinnittyisi 
kohteeseen tiedostamattomien assosiatiivisten mekanismien kautta, jolloin rep-
resentaatiot muuttuvat. Varhaisvaiheiden käyttäytymisen sopeutumiset, kielten, 
kategorioiden ja taitojen oppimiset ovat implisiittisen oppimisen tulosta kuten 
sisäistymiseksi nimitetty prosessikin (Perruchet & Vinter 1998, 514, 524). Tark-
kaavaisuudesta riippumatonta oppimista voisi näin ollen nimittää implisiittiseksi 
oppimiseksi (vrt. Solms & Turnbull 2002, 179). Dollard ja Miller (1950, 303–304) 
viittaavat ainakin osittain samaan ilmiöön emotionaalisen oppimisen käsitteellä. 
Mezirowilla (1991, 15–19) on puolestaan esirefl ektiivisen oppimisen käsite, mikä 
viittaa implisiittiseen tai sen kaltaiseen oppimiseen. Sen selkeä määritelmä jää hä-
neltä kuitenkin puuttumaan. 
Implisiittinen oppiminen perustuu implisiittiseen muistiin (Schacter 2001), 
mutta ei ole sen synonyymi. Implisiittisen muistijärjestelmän piiriin katsotaan 
kuuluviksi erilaiset taidot, leimautuminen, klassinen ehdollistuminen, ei-asso-
siatiivinen oppiminen (Baddeley 2003, 89–92; Kandel 1999, 508). Sternin ym:n 
(1998) mukaan muutoksen tapahtuma (’moment of change’) ei välttämättä liity 
tietoiseen oivalluksen. Se tapahtuu pikemminkin tiedostamattoman nonverbaa-
lin, proseduraalisen tietämisen ja käyttäytymisen alueella. Siinä saavutetaan jokin 
implisiittisen muistamisen kokonaisuus, jolloin terapiasuhteeseen tulee uusi alue, 
taso tai elementti (Kandel 1999, 509). Tätä voidaan pitää implisiittisenä oppimise-
na, sillä muutos ei edellytä tietoista oivallusta. Oppimisen hermostollisen perustan 
tutkimus puolestaan on tuonut esiin sen, että hermoverkoissa tapahtuu muutosta, 
oppimista, muistijäljen kehittymistä, jo ennen kuin näkyvää muutosta käyttäyty-
misessä on havaittavissa (Korhonen 2001, 227–228). Oppiminen ja kognitiivinen 
prosessointi eivät edellytä tietoisuutta (Reed & Johnson 1998, 261–262).
Tavallisesti oppimisena pidetään vasta oppimisen loppuvaiheen tietoista ym-
märtämistä tai oivaltamista. Ojasen (2001, 152) mukaan kuitenkin jopa valtaosa 
oppimisesta on tiedostamatonta. Tiedostamattomaan oppimiseen perehtyminen 
merkitsee sitä, että opetus- ja kommunikaatiotapojen merkitys korostuu entises-
tään, koska näistä tavoista myös opitaan. Itse konteksti ja kommunikaatiotapa 
opettavat ilman, että sitä suunniteltaisiin tai siitä oltaisiin tietoisia. Jos esimerkiksi 
halutaan opettaa vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaitoja, korostuu dialogisen 
opettamisen merkitys (vrt. Aarnio & Enqvist 2001). Ihminen oppii kommunikaa-
tiotapoja tiedostamatta. Samastuminen on keskeinen tiedostamattoman oppimi-
sen muoto, mikä tosin on jäänyt akateemisessa psykologiassa vähälle huomiolle 
(Piers & Piers 1989). 
Psykoanalyysissa mahdollinen oppiminen tapahtuisi ilmeisesti sekä tiedosta-
mattomasti että tietoisen refl ektion ja itsetutkistelun avulla. Näin ollen se kuului-
si ei-opetetun tietoisen ja tiedostamattoman oppimisen alueille. Tietoisuutta tai 
tiedostamista kriteerinä käyttäen oppimisessa voidaan erottaa neljä kategoriaa. 
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Kategoriat eivät kuitenkaan ole jyrkkärajaisia eivätkä välttämättä toisensa pois-
sulkevia.
Kategoria 1: Tietoinen, opetettu oppiminen (opettaja opettaa). 
Kategoria 2: Tietoinen, ei-opetettu oppiminen (itseopiskelu, refl ektio).
Kategoria 3: Tiedostamaton opetettu oppiminen (indoktrinaatio).
Kategoria 4: Tiedostamaton ei opetettu, implisiittinen oppiminen (samastumi-
       nen, sisäistäminen, omaksuminen, oivallusprosessi).
Käytännössä voi tapahtuu oppimista, jossa olennaista on se, että opettaja toimii 
välittäjänä tai edesauttajana ja jossa voi samanaikaisesti olla usean kategorian mu-
kaisia aineksia; oppiminen ”lähikehityksen vyöhykkeellä”. Vygotskyn (1978, 90) 
teorian mukaan oppiminen tapahtuu lähikehityksen vyöhykkeellä, alueella tai ke-
hitysvaiheessa, jossa lapsi pystyy tiettyyn suoritukseen aikuisen avustuksella mutta 
ei yksin. Myös tahaton ja implisiittinen oppiminen muun toiminnan sivutuottee-
na voi tapahtua tällä lähikehityksen vyöhykkeellä. ”Esitietoinen” on mielen sisäl-
töä, jota voidaan saada tietoiseksi toisen avulla. 
Tietoisen ja tiedostamattoman oppimisen suhde on keskeinen, mutta vähän 
tutkittu alue, joka vaatii monitieteistä lähestymistä (Gillett 1996, 704). Tietoisuus 
omasta oppimisesta tai sen intentiosta ei ole oppimiselle välttämätöntä. Tietoinen 
ja tiedostamaton oppiminen voivat koskea menneisyyden tai nykyisyyden tapah-
tumia ja asiantiloja.
Oppiminen voi olla sisäisten tavoitteiden ohjaamaa ja ulospäin näkymätöntä. 
Se voi olla myös ulkoapäin ohjattua omaksumista ja ulospäin näkyvää toiminnan 
ja käyttäytymisen muutosta. Oppiminen on sisäistämisen ja ulkoistamisen proses-
sia ja niiden dynamiikkaa. Oppimisen tulos on ulkoistamista ja opitun käyttämis-
tä. Tällöin se lopullisesti sisäistyy, muuttuu mielikuvasta käytännöksi. Esimerkiksi 
kielen oppiminen edellyttää biologisen kypsymisen lisäksi kielen kuulemista ja 
sen tuottamista (Iivonen 2004). Yleensäkään symbolisaatiokyky ei synny itses-
tään, vaan henkilö tarvitsee objektia, toista ihmistä, jolta hän voi omaksua sekä 
sanasymbolit että kyvyn symboloida (vrt. Bion 1967a, Bion 1967b). Kypsyminen, 
kasvu ja kehitys eivät ole oppimista, vaikka niiden tulos voi olla samankaltainen ja 
vaikka ne voivat olla oppimisen osa, edellytys ja avata sille väyliä. Näitä käsitteitä 
on käytetty myös synonyymisina (ks. Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 132; Mezirow 
2000, 25; Illeris 2004, 17). Mutta jos niistä ei löydy intentiota eikä kokemuksen tai 
dilemman sysäämää psyykkistä aktiviteettia, ne eivät täytä tässä esitettyjä refl ektii-
visen oppimisen kriteereitä. 
2.2.5 Tunnekokemukset ja oppiminen
Tunnetekijöiden jääminen rationaalisuuden varjoon on yleinen kritiikki (Taylor 
E. 2000, 303) Mezirowin teoriaa kohtaan siitä huolimatta, että Mezirow (1991, 
168) esittää transformaatioon kuuluviksi tunteiden, kuten syyllisyyden ja häpeän 
itsetutkistelua. Taylor nostaa affektiivisen oppimisen kriittisen refl ektion rinnalle 
transformatiivisessa oppimisessa (Taylor E. 2000, 303–305). 
Tässä luvussa luon Mezirowin oppimiskäsitysten täydennykseksi katsauksen joi-
hinkin näkemyksiin tunteista sekä siihen, miten tunteita on jäsennelty eräiden op-
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pimisteorioiden piirissä. Pyrkimykseni on perustella sitä, miksi tunnekokemusten 
tulee olla olennainen ulottuvuus oppimistutkimuksessa ja -teoriassa sekä täydentää 
tutkimukseni viitekehystä käsitykselläni tunteista.
Kuten jo Piaget (1988, 56) totesi, ei ole olemassa puhtaasti älyllistä toimintaa eikä 
puhtaasti tunnepitoista toimintaa. Ne edellyttävät aina ja kaikkialla toisiaan. Mutta 
miten kognitiivinen ja emotionaalinen ovat suhteessa toisiinsa, ja missä olomuo-
doissa, on avoin kysymys. Tunteiden tunnistamista ja läpityöskentelyä on pidetty 
tärkeänä kriittiselle refl ektiolle ja transformatiiviselle oppimiselle (Baumgartner 
2001; Taylor E. 2000, 303). Neuropsykoanalyyttisen tutkimuksen mukaan (Levin 
2004) emotionaalinen kiinnostus on oppimiseen liittyvien hermoverkkojen raken-
tumisen sekä oppimisen kannalta välttämättömän työmuistin virittymisen ehto. 
Joltain tuntuminen, tiedon affektiivinen lähde, on keskeinen tekijä oppimisessa ja 
ongelmanratkaisussa (Solms & Turnbull 2002, 179). 
Tunteissa ilmenee myös itsekäsitystä koskeva informaatio. Itsekäsitykseen kitey-
tyy se tunnesisältö ja se tietoisuus, joka suuntaa ja ylläpitää motivaatiota. Siten op-
piminen on yhteydessä itsekäsitykseen (esim. Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003, 100). 
Opitut tulkinnat ovat tallentuneet pitkäkestoisen säilömuistiin eri ikävaiheissa ja 
aktualisoituvat sopivien muistivihjeiden virittäminä arkielämässä ja transferenssi-
suhteessa psykoanalyysissa. Gullestad (2005) tiivistää affektiivisen tilan alkuperäksi 
esiverbaalisen ajan suhteessaolotavan sisäistykset. Tuon ajan kokemukset ovat tal-
lentuneet proseduraaliseen muistiin, joka toimii heti syntymästä alkaen. Näitä af-
fektiivisia kokemuksia ei siis voida ilmaista verbaalisesti, vaan vain emotionaalisina 
tai somaattisina tiloina sekä suhteessaolon tapoina.
Tunteiden kulku ja käsittely tapahtuu kahdella tasolla. Ensimmäinen on auto-
maattinen reagointi ilman tietoista arviointia. Toinen on tietoisen arvioinnin jäl-
keen seuraava tunnetila ja sen mukainen toiminta (esim. Solms & Turnbull 2002, 
134–135). Tähän tulokseen päädyttiin, kun oli havaittu, että ihminen voi reagoida 
olematta tietoinen ärsykkeestä. Ärsykkeen ensitulkinta voi siis muuttua nopeas-
ti kognitiivisen prosessoinnin myötä. Affekti tai emootio informoi ja antaa siten 
valmiuden reagoida. Tilanteen arviointi voi muuntaa tunnetta ja antaa omaan ko-
kemukseen perustuvat valmiudet tarkoituksenmukaiseen toimintaan (esim. Da-
masio 2000). Havainto-oppimisen mekanismit eivät kuitenkaan ole samanlaiset 
eri aistipiireissä. Ratkaisemattomana ongelmana pysyy, millä prosessoinnin tasolla 
yksilön oma tarkkaavaisuus ja ajattelu vaikuttavat aisti-informaation käsittelyyn 
(vrt. Alho & Saarinen 2005).
Solms ja Turnbull (2002, 115–133) kuvaavat neljää käyttäytymistä ohjaavaa pe-
rusemootiojärjestelmää. Ensimmäinen on etsimiseen ja tavoitteluun ohjaava tun-
nejärjestelmä, ”haku”, joka kattaa heidän mukaansa aika hyvin psykoanalyyttisen 
vietti-käsitteen. (Se on yhteydessä uteliaisuuteen, kiinnostukseen, odotukseen, ruo-
kahaluun, leikkiin, osaan aggressiokäyttäytymistä, seksuaalisuuteen.) Kolme muuta 
perusemootiojärjestelmää ovat raivo-, pelko- ja paniikkijärjestelmät. Paniikkijär-
jestelmän aktivoituminen on yhteydessä erilleenjoutumis- ja menetyskokemuksiin. 
Paradigmaa perusemootoista on laajennettu myös leikiksi nimitettyyn toimintaan, 
joka on nähty nisäkkäillä perustarpeena ja homeostaattisena toimintana, kuten 
nukkuminenkin (Solms & Turnbull 2002, 133–134).
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Kun homeostaattisessa järjestelmässä tunnistetaan muutos, aivojen hypothala-
miset systeemit tuottavat tarpeen. Tarpeen kokeminen aktivoi etsimiseen ja tavoit-
teluun ohjaavan emootiojärjestelmän, mikä toimii yhteydessä muistijärjestelmään. 
Tämä mahdollistaa oppimisen kokemuksesta ja tarpeen tyydyttämisen. ”Palkinto” 
ja positiivinen vahvistaminen tuottavat mielihyvää, endorfi inia. Näin järjestelmä 
edesauttaa oppimista motivoidessaan taitojen oppimista tarpeiden tyydyttämi-
seksi. Järjestelmässä vaikuttavat myös kognitiiviset ulottuvuudet, joten tarpeita 
ja niiden ilmenemistä käyttäytymisessä voidaan muunnella ja ehkäistä (Solms & 
Turnbull 2002, 115–121). Perusemootiojärjestelmän aktivoituminen on siis aina 
säädeltyä sosiaaliseen tilanteen mukaan ja se on avoin oppimismekanismeille. On 
opittava kokemuksesta miten tarpeen voi tyydyttää. Lapselle ja eläinpennulle myös 
aktiivisesti opetetaan, miten tarpeita voi tyydyttää ja miten ei voi, mikä on jopa 
eloonjäämisen ehto (Solms & Turnbull 2002, 133–134).
Varhaisvaiheissa opitut emootiot suhteessa johonkin eivät katoa, vaan tallen-
tuvat muistiin vaikuttamatta kuitenkaan mitenkään tietoisuudessa tai käyttäyty-
misessä. Mutta ne voivat myöhemmin aktivoitua lähes alkuperäisessä voimassaan 
tiedostamattoman mielleyhtymän vaikutuksesta. Tämä koskee kaikkia peruse-
mootiojärjestelmiä. Täysin tiedostamaton tapahtuma voi vaikuttaa nykyhetkessä 
vahvasti (Solms & Turnbull 2002, 135 -137, 159). Kuitenkin tunnetilaa säätelee 
myös yksilön ärsykkeestä luoma mielikuva. Mielikuva tai visualisointi saa aikaan 
saman tunnetilana ilmenevän biokemiallisen reaktion kuin havainto (Saariluoma 
1995, 69). Sama havaintoärsyke tuottaa eri yksilöille erilaisen tunnetilan, kuten 
pelon, turhautumisen tai positiivisen innostumisen (esim. Tallberg 2003), riippu-
en siitä muistin alueesta jota ärsyke aktivoi, eli siitä sisäisestä kontekstista, jossa se 
tulkitaan, ja siitä, mitä yksilö on oppinut suhteessa ympäristöönsä (vrt. Solms & 
Turnbull 2002, 133).
Tunteet oppimiskäsityksen osana
Vaikka tunteiden merkitys oppimisessa on tunnustettu, on myös ollut yleistä, että 
tunteet on oppimistutkimuksissa nähty jonkinlaisena häiriötekijänä, joka on pi-
tänyt saada kontrolliin (Boekaerts, 1995; Dirkx 2001, 67), tai ne on nähty erillisi-
nä, jopa staattisina psyykkisinä tiloina, kuten mm. Pulkkinen (1994) on todennut. 
Tunteet, kuten pelon, ahdistuksen ja aggression väheneminen ovat kuitenkin kuu-
luneet tietoisesti tai implisiittisesti opetuksen tavoitteiden alueelle (Sava & Lin-
nansaari 1991, 23). 
Emotionaalisten tekijöiden riittämätön käsittely on havaittavissa useiden klas-
sikkojen töissä, vaikka tunteita ei olekaan sivuutettu ja vaikka ”kokemuksen” kä-
site on monilla tutkijoilla käytössä. Rationaalinen, kognitiivinen tai käytännöllis-
toiminnallinen painotus ovat etualalla niin Piaget’lla (1988), Vygotskyllä (1978), 
Kolbilla (1984) kuin Mezirowillakin (1990). Vygotsky (1997, 100, 103, 107, 109) 
käsittelee tunteita vaimentamisen, suuntaamisen ja ohjaamisen kohteina. Tämän 
vuoksi hänen teoriassaan jää paljon auki, mistä on seurannut ongelmia, jotka kos-
kevat mm. havaitsemista ja kykyä leikkiä (ks. Vygotsky 1978, 25, 97– 98, 104, 112). 
Mezirow (1990, 6) arvostelee Kolbin teoriaa siitä, että oppimissyklin vaiheet näh-
dään siinä, Mezirowin mielestä, vastakohtaisina eikä toisiinsa dialektisessa suh-
37
teessa olevina, kuten ne Mezirowin mukaan tulisi nähdä. Miettinen (1998) kritisoi 
Kolbin (1984) teoriaa siitä, että Kolbin kuvailemat oppimisprosessin neljä vaihetta, 
konkreettinen kokemus, refl ektiivinen havainto, abstrakti käsitteellistäminen, aktii-
vinen kokeilu, eivät olisi sellaisenaan yhdistettävissä toisiinsa. Kulttuurituotteiden 
välittävä osuus jää huomiotta. Refl ektiivinen, yhteistoiminnallinen ja esineellinen 
toiminta jää Kolbin teoriassa sivuun, mikä Miettisen (1998) mukaan kuitenkin on 
oppimisen ja sisäistämisen perusta. Ajattelun ulkoistaminen kulttuurituotteina on 
yhtä olennaista kuin sisäinen työstäminen. Kritiikki on vain osittain perusteltu, 
sillä Kolbin teoria ei sulje näitä aspekteja pois. 
Anthony (1989, 124) nostaa tutkimuksessaan tunteet oppimistutkimuksen 
keskiöön, kuten myös Dirkx (2001, 64) todetessaan, että merkitys rakennetaan 
emotionaalisten tiloihin eikä ainoastaan refl ektioon perustuen. Tunteet ovat oppi-
misessa aina mukana, tarkkaavaisuudessa, havainnoinnissa, muistitoiminnoissa ja 
käsitteenmuodostuksessa. Lahtinen (2008), Luukka (2004), Silkelä (1997), Varila 
(1999) ja Venninen (2004) ovat tutkineet tunteita oppimiskokemusten yhteydessä 
ja merkityksellisiä oppimiskokemuksia tunnetiloina. Refl ektio nostattaa esiin tun-
teita (ks. Kupila (2007, 91, 102, 108–110). Uusi asia tai sen merkitys koetaan ja ym-
märretään tunnekontekstissa, ymmärretään sen perusteella. Tunteiden muutoksia 
voidaan tarkastella oppimiskokemuksina (Luukka 2004).
Eriksson-Stjernbergin (1998) emootiota ja oppimista analysoivassa tutkimuk-
sessa nousee esiin kysymys miten kokemuksesta opitaan? Oppimisessa on olen-
naista löytää uuden asian tai tilanteen samankaltaisuus tai vihje samankaltaisuu-
desta jo ennestään tutun ja tiedetyn kanssa. Näin uuden tiedon integrointi voi 
käynnistyä ja oppimisprosessi alkaa. Oppiminen on sitomisprosessi jossa täytyy 
antaa sydän oppimiselle, jolloin ihminen rakastaa oppia lisää (Eriksson-Stjernberg 
1998). Tuttuus voi muistiprosessin kautta yhdistää asian oppimisen emotionaali-
seen mielihyväsysteemiin (Solms & Turnbull 2002).
Oppimisessa tapahtuu merkityksen muodostuminen paitsi asialle suhteessa 
toiseen asiaan, myös suhteessa itseen, henkilökohtainen merkitys. Olennainen osa 
tästä merkityksen muodostumisesta on, kuten oppimisesta yleensäkin, tiedosta-
matonta (Ojanen 2001, 152). Tiedostamaton on alati aktiivinen kognitiivisen pro-
sessoinnin taso ja tärkeä huomion kohde oppimisessa, kuten looginen ajattelukin 
(Barford 2002, 45–46). 
Taylor näkee merkitysskeemojen ilmentävän tiedostamatonta. Niitä voidaan 
havaita silloin kun ihmiset kohtaavat erilaisuutta. Ne ilmenevät myös tavoissa ja 
kertomuksissa (Taylor E. 2000, 293–297). Affektit ovat tiedostamatonta reagoin-
tia. Ne ovat kriittisessä refl ektiossa usein vihjeinä oppimisen esteestä, olennaisesta 
merkitysrakenteesta tai perspektiivistä (Mezirow 2000). Piaget’n mukaan vastus-
tus ja tiedostamaton toimivat kognitiivisessa systeemissä vastaavalla tavalla kuten 
ne toimivat Freudin affektiivisessa systeemissä (Noschis 1988).
Muuttuviin tunteisiin voidaan tutustua tunnistamalla mielikuvia, mieleenjoh-
tumia ja tunteiden ilmenemisyhteyksiä. Tällöin niihin voidaan saada myös hal-
lintaa. Mielikuvissa maailma on koodattu kohteensa muotoa vastaavalla tavalla, 
mutta se ei ole sidottu siihen. Koska mielikuvia voidaan muunnella, ne vapautta-
vat ihmisen suunnittelemaan omia toimiaan (Saariluoma 1995, 66). Mielikuvien 
ja tunteiden kautta voidaan tutustua oman persoonan ei-tiedostettuihin puoliin: 
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irrationaalisuuteen, ideologisuuteen, objektisuhdekokemuksiin, omaan kokemuk-
sen puutteeseen, ammattikulttuuriin – omiin kokemuksiin ja käsityksiin. Tuntei-
den tutkiminen edistää itsetuntemusta ja se taas säätelee itsekäsitystä. Itsehavain-
noinnin kyky on kykyä havaita, miten minä tuottaa omia havaintojaan ja niiden 
kautta omia tunteitaan. Tunteiden ymmärtäminen yhteyksissään eriyttää niitä ja 
siten vähentää tunteiden tiedostamatonta vaikutusta ajatteluun ja motiiveihin. 
Koska tunteella on usein yhteys yksilön toiveeseen, kätkeytyy motiivi tunteen mer-
kitysyhteyteen.
Tunteen fantasiasisältö on monen psyykkisenä oireena ja neuroosina ilmenevän 
tunteen ylläpitävä voima. Sen selvittäminen voi muuntaa kyseisen oireen tai jopa 
poistaa sen. Tunteeseen kätkeytyvä fantasiasisältö voi myös olla estämässä tai edistä-
mässä oppimista ja ohjaamassa elämänvalintoja, sillä motivaatio lepää vahvasti emo-
tionaalisella perustalla. Emootio on kokemistavan perusta, ja kognitio antaa mahdol-
lisuuden hallita ja muuttaa sitä. Kun kognitiivinen kyky kehittyy ja kokemus karttuu, 
yksilö oppii odottamaan, olettamaan ja tulkitsemaan tunteita senhetkisen tyydytyk-
sen tai puutteen kokemukseensa pohjautuen. Hän voi oppia tunnistamaan, nimeä-
mään ja ymmärtämään tunteitaan yhteyksissään sekä kommunikoimaan niitä.
Varila (1999, 103) erottelee tunteiden oppimisessa seuraavia ulottuvuuksia: Yk-
silö oppii nimeämään fysiologisen tilansa tunnetilaksi sekä liittämään ulkoisen är-
sykkeen ja tunnetilan toisiinsa. Hän oppii ilmentämään ja hallitsemaan tunteitaan 
sekä hyödyntämään tavoitteellisessa toiminnassaan. Hän oppii havainnoimaan 
muiden tunteita ja eläytymään niihin. Hän oppii käyttämään havaintojaan ihmis-
suhdetilanteissaan. Yhteyksissään ymmärretyt tunteet voivat siten olla oppimisen 
ja muutoksen merkki. Näätäsen (2004) mukaan tunteen adaptiiviseen sykliin kuu-
luvat tunteen tunnistaminen, hyväksyminen ja ilmaiseminen siten, että tunteen 
ilmaisun peruste tulee tiedostetuksi, haltuunotetuksi ja vaikutetuksi. 
Puolimatka (2004) pitää tunteita järjellisen ajattelun perustana, oppimisen ja 
kognitiivisen prosessoinnin edellytyksinä. Hän sijoittaa realistisen oppimisen mal-
lissaan ”sisäisen todellisuuden” merkityksen ulkoisen todellisuuden merkityksen 
rinnalle. Myös Taylor E. (2000, 292) painottaa molempia, sekä oppimisen ulkoisia 
että sisäisiä ehtoja. Molempien tuntemusta ja refl ektointia tarvitaan. 
Refl ektointi on psyykkinen strategia hallita, säädellä ja integroida tunteita, kei-
no saada emotionaalinen kokemusinformaatio rakentavaan käyttöön. Emotionaa-
lisuus on lähde, jonka varassa yksilö antaa asioille merkityksen ja jonka varassa 
hän sitoutuu ja haluaa paneutua johonkin, tai ei sitoudu eikä paneudu. Lapsi oppii 
aikuisen affektisuhteen tietoon (Britzman 2003, 134). Opitut odotukset toimivat 
sisäisinä malleina. Niiden perusta lepää yksilön varhaisvaiheiden samastumisissa 
hänelle tärkeisiin objekteihin, idealisoituihin objekteihin, joita tämä on arvosta-
nut, ja asioihin ja tapoihin, joita tämä idealisoitu objekti on arvostanut ja tehnyt. 
Tällainen voi olla opiskelun arvostaminen. Mielikuvissa on yhteys tähän objek-
tiin ja tunne arvonannosta tämän taholta. Tällöin halu ja motiivi opiskella voi 
muodostua vahvaksi. Sillä on emotionaalinen perusta. Emotionaalisuutta ja tah-
tomista tutkittaessa voidaan motivaatiorakenteesta löytää myös kilpailullisuutta 
tai kapinanhalua, mielikuvia siitä, mitä opiskelun avulla voi saavuttaa, mielikuvia 
siitä miten oma asema muotoutuu tai muuttuu suhteessa idealisoituun objektiin. 
Fieldin (1989, 925) mukaan sisäisten kokemustemme tuntemus on lopulta kaiken 
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oppimisen motivaation lähde. Mezirowin (1998) iskulauseenomaisen toteamuk-
sen mukaan se on inhimillisistä tarpeista perustavin.
Koska motivaatio rakentuu henkilökohtaisesta merkitsevyydestä, ankkuroi-
tuvat motivaation osatekijät yksilön psyykkiseen todellisuuteen, emotionaaliseen 
mielikuvamaailmaan.
Henkilökohtainen merkitys kehkeytyy yhteistoiminnan kehyksessä. Siinä syn-
tyy emotionaalinen sidos toiseen henkilöön ja samankaltainen emootio voi kyt-
keytyä myös yhteiseen tehtävään tai opittavaan asiaan. 
2.2.6 Yhteenvetoa ja arviointia oppimisen osatekijöistä
Evoluution kuluessa on kehittynyt uusia oppimisen tapoja, jotka eivät redusoidu 
edellisiin. Tämän vuoksi enää ei ole mahdollista rakentaa yhtenäistä oppimisen 
teoriaa (von Wright 1986). Mikään oppimisteoria ei onnistu selittämään oppimis-
ta joka suhteessa. Vaikeutena on sen sisäisen prosessin monimutkaisuus ja moni-
tasoisuus, joka on inhimillistä toimintaa ja oppimista. Oppimisen tavoite säätelee 
sitä, mitä yksilö pyrkii tekemään. Se, mitä yksilö tekee, säätelee puolestaan oppi-
mista. Eräät kognitiontutkijat ovat jopa luopuneet oppimisesta erillisenä toimin-
nan kategoriana (von Wright 1986).
Oppimisteoriat eroavat siinä, miten ne painottavat tilanteen ja ympäristön mer-
kitystä, miten tiedollisten ja miten tunneprosessin osuutta oppimisessa ja näiden 
keskinäistä vaikutusta. Ekspansiivinen oppimisteoria korostaa ulkoisen ympäristön 
ja sisäisen kokemisen keskinäistä yhteenkietoutuneisuutta. Itseohjautuvuusteori-
at painottavat tunteiden tiedostamista ja hallintaa oppimista selittävinä tekijöinä 
(Boekaerts 1995). Oppimisessa on otettava huomioon sosiaalisten suhteiden ja yk-
silön tunneperusta (Eriksson-Stjernberg 1998, 68–69). Holistinen näkemys nostaa 
tärkeäksi myös yksilön sosiaaliset taidot, kyvyn osallistua ja jakaa (Niemi 2003). Vy-
gotsky (1978) pyrki ratkaisemaan ulkoisen ja sisäisen ongelmaa oppimisessa lähike-
hityksen vyöhykkeen käsitteen avulla. Oppimisen ja psyykkisen kehityksen sisäinen 
yhteys ilmenee tällä lähikehityksen vyöhykkeellä. Yksilö oppii oman kunkinhetkisen 
potentiaalinsa varassa mutta ei yksin, vaan toisen ihmisen tai yhteisön myötävaiku-
tuksella, imitaation, kommunikaation ja interaktion keinoin, kulttuuristen taitojen 
ja välineiden avulla. Toiminta mahdollistuu juuri näiden välineiden avulla. Hak-
karainen, Lonka ja Lipponen (2005) painottavat oppimismallissaan lähikehityksen 
vyöhykettä yhdistyneenä yksilön päämääräsuuntautuneeseen kognitiiviseen ja sosi-
aaliseen toimintaan, rakentaen siten ”tutkivan oppimisen” paradigmaa.
Käytännön ongelmiksi jäävät yksilön potentiaalin tunnistaminen ja asianmu-
kaisen lähikehityksen vyöhykkeen luominen. Oppimisen teoreettisen määrittelyn 
kriittiset kohdat ovat sisäisen ja ulkoisen todellisuuden sekä oppimisprosessin eri 
vaiheiden yhdistäminen toisiinsa (ks. Miettinen 1998,) mutta myös itse sisäisten 
prosessien monidimensionaalisuus (ks. Levin 1999, 77–78; Yrjönsuuri & Yrjön-
suuri 2005, 69). On olemassa monenlaista oppimista (Gillett 1996). Reynoldsin 
ym:n (1996) mukaan mikään tiedon ja representaation ymmärtämisen viitekehys, 
joita he analysoivat, ei pysty asianmukaisesti selittämään tietoisuuden, itsetietoi-
suuden ja itsehavainnoinnin käsitteitä, ja siinä epäonnistuvat heidän mukaansa 
myös psykologiset oppimisteoriat.
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Mezirowin oppimiskäsityksen ja psykoanalyyttisen teorian perustalta voidaan 
eritellä kokemuksen muuttumista oppimiseksi. Kokemus tarkoittaa tällöin dilem-
maa, johon sijoitetaan oma merkitysyhteys ja intentio, jolloin siitä tulee henki-
lökohtaisen motiivin lähde. Dilemma toimii muistivihjeenä, jolloin aktivoituu 
säilömuistin skeema. Asian merkitys kiinnittyy johonkin omaan, tuttuun merki-
tysyhteyteen, jolloin oppimiselle syntyy henkilökohtainen motiivi. Levinin (2004) 
mukaan emotionaalinen kiinnostus on tekijä, joka edistää oppimista niin psyykki-
sen kuin neurofysiologisen prosessin näkökulmasta. 
”Kokemus” virittää intentioon yhdistyneenä ennakoivan tyydytyksen (vrt. 
Gillett 1996), mielikuvan tuloksesta, dilemman ratkeamisesta. Se voi olla elämyk-
sellisesti jännityksen vähenemistä tai minuuden tunteen vahvistumista. Tämä 
(objektiivisesti mitatattavissa oleva) mielikuvatyydytys toimii energiana ja halu-
na työskennellä ja oppia. Se voi riittää myös ”palkinnoksi”, joka puolestaan voi 
tuottaa endorfi inia, mielihyvähormonia (Solms & Turnbull 2002, 119–120). Näin 
oppiminen on mielihyvää tuottava prosessi ja perustaltaan libidinaalinen (Illeris 
2004, 45). ”Libidinaalinen” on psykoanalyyttinen käsite, joka viittaa sekä henki-
seen että aistilliseen mielihyvään, rakkauteen, hellyyteen ja eroottisuuteen, mutta 
myös vahvaan kiinnostukseen (vrt. Hinselwood 1995, 14–16).
Koska assimilaatio on sekä kognitiivisen rakenteen antamista että tarpeen-
tyydyttämistä (Piaget 1988, 150), rakentuvat intentio ja ennakoiva mielikuvatyy-
dytys koko itsekäsityksen, psyykkisten rakenteiden ja objektisuhdemielikuvien 
perustalta. Tunne- ja uskomustekijöiden tulee olla riittävässä määrin intention 
suuntaisia eikä ristiriidassa niiden kanssa, jotta oppimistoiminta toteutuu. Von 
Wrightin (1986) mukaan oppiminen tähtää maailmaa koskevan kuvan tarken-
tamiseen toiminnan avulla jotakin toimintaa varten. Tarkentaminen tapahtuu 
turvallinen–uhkaava-tulkinnan emotionaalisessa viitekehyksessä, ohjaten op-
pimista joko tavoitteeseen suuntautuvasti tai suojautuvasti ja välttelevästi (von 
Wright 1986). 
Oppiminen on Mezirowin (2000, 19) mukaan vallitsevien viitekehysten kehit-
telyä, uusien viitekehysten oppimista, näkökulmien muuttumista tai asennoitu-
misten muuttumista. Oppimisen tuloksena on aiempaa kattavampia, erottelevam-
pia, läpäisevämpiä ja integroivampia viitekehyksiä (Mezirow 2000, 19). Oppimisen 
tulisi näkyä toiminnassa ja käyttäytymisessä, jos henkilö päättää niin refl ektiivisen 
oivalluksen perusteella (Mezirow 1992, 1998, 35–36).
Oppiminen ei ole päämäärä tai tavoite, vaan päätöksiä ja toimintaa ohjaavien 
tulkintojen tekemistä, ja se ankkuroituu vahvasti inhimilliseen kommunikaation 
(Mezirow 1990, 375).
Oppimisprosessiin kuuluvat refl ektio, jossa tunnetekijät voivat muuntua aiem-
paa paremmin oppimista tukeviksi, sekä lähikehityksen vyöhyke, jossa vuorovai-
kutuksen laatu on keskeinen oppimiseen vaikuttava seikka kulttuurin tarjoamien 
välineiden ja taitojen lisäksi.
Oppiminen on sekä sosiaalista toimintaa ja osallistumista, symbolisesti tai käy-
tännössä, että uusien merkitysten rakentamista. Oppimisen halu ja intentio raken-
tuvat dilemman ja yksilöllisen psykodynamiikan pohjalta, siitä miten oppiminen 
palvelee yksilön pyrkimystä vähentää (hänelle liiallisen) ristiriidan ja jännityksen 
kokemista ja vahvistaa ehyen minuudenkokemuksen rakentumista tai ylläpitämis-
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tä. Siksi tuen ja haasteen tasapaino on aina keskeinen tekijä (vrt. Hautamäki ym. 
2003, 39; Saltzberger-Wittenberg ym.1999, 14). Niiden tasapainossa on kysymys 
vuorovaikutuksellisista ja psykodynaamisista tekijöistä. 
Oppimisen psykologista prosessia (Illeris 2004, 14) voidaan siis eritellä inten-
tioiden ja psykodynamiikan sekä kognitiivisen ja emotionaalisen prosessoinnin 
näkökulmista, ja niin tulisikin tehdä koska ne ovat kaikki samanaikaisesti toimin-
nassa. Lisäksi tarvitaan yksilön kognitiiviseen ja emotionaaliseen tilaan viittaava 
dilemman käsite, jonka erityisesti Mezirow on tuonut oppimisteoriaan.
Mutta oppiminen on myös vuorovaikutuksellinen prosessi (Illeris 2004, 14; 
Mezirow 2000, 25, 27). Vuorovaikutuksella on kolme ulottuvuutta. 1 Reaalito-
dellisuuden vuorovaikutuksena, johon kuuluvat tilanteen osallistujat tekoineen 
ja tavoitteineen, ja jossa vuorovaikutuksella on jokin tarkoitus, kuten esimerkiksi 
oppiminen. 2. Kommunikatiivisena todellisuutena, jossa vaikuttavat vuorovaiku-
tuksen konteksti ja puheenvuorojen seuraamukset. Niiden kanssa vuorovaiku-
tustilanteessa kilpailevat yksilön sisäiset intentiot, motiivit tai sosiaaliset normit. 
Lisäksi kommunikatiiviseen todellisuuteen kuuluu vuorovaikutus, jossa pyri-
tään jakamaan merkityksiä dialogisesti ja löytämään yhteisymmärrys (Habermas 
2001). 3. Emotionaalisena sisäisenä tilana, jolla on yksilöhistoriallinen perusta. Se 
on sisäistynyt mielikuva primaarin vuorovaikutuksen joistakin ulottuvuuksista, 
skemaattinen tunnetekijä ja uuden informaation tulkintakehys. 
2.3 Psykoanalyysin ja oppimisen välisestä suhteesta
2.3.1 Psykoanalyysin ja oppimisteorioiden erillisyys
Vuosisadan alun akateemista psykologiaa hallitsi paradigma, jolla ei ollut annetta-
vaa psyykkisten ongelmien ymmärtämiselle. Klassiselle behaviorismille mieli or-
ganisoivana funktiona oli tarpeeton käsite (Reynolds ym. 1996). Behaviorististen 
näkemysten pohjalta kehitettiin käyttäytymisterapioita, joita alettiin kutsua oppi-
misterapioiksi (Ihanus 2005, 86). Freud rakensi lähestymistapaa psyykkisiin ilmi-
öihin viittaamatta oppimisteorioihin. Hän kehitti psyykkisen toiminnan muotoja, 
suhteita ja energiaa koskevan dynaamisen mallin, johon kuului tietoinen ja tie-
dostamaton sielunelämä. Oppiminen ja ehdollistuminen ovat olleet vieroksuttuja 
käsitteitä psykoanalyysissa, koska ne on kytketty siihen klassisen ehdollistumisen 
teoriaan, joka hylkää mielen sisäiset prosessit. Toisaalta psykologia on jakaantunut 
kognitiiviseen suuntaukseen ja persoonallisuuden kehitystä ja psykodynamiikkaa 
koskevaan suuntaukseen, johon psykoanalyysikin kuuluu. Näiden integraatio ei 
ole juuri edennyt; kummallakin suuntauksella on ollut tarpeeksi tekemistä muu-
tenkin (Illeris 2004, 63). 
Psykoanalyysin tiedonintressi on tiedollis-emansipatorinen. Se pyrkii tutki-
maan tietoisuutta, ei manipuloimaan sitä. Sen vuoksi se vieroksuu kaikkea yritystä 
vaikuttaa potilaan ajattelun opettamisen mielessä. Emansipatorinen pyrkimys on 
itsenäistämispyrkimys, kuten Sava (1993, 52) on todennut. Tämä psykoanalyysis-
ta itsestään lähtevä perusasennoituminen on toinen syy sen pysymiseen erillään 
opettamisen tuloksena syntyvän oppimisen käsitteestä.
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Kolmas erottava tekijä, tosin edelliseen perustuva, on opetustilanteen ja psy-
koanalyysitilanteen sekä näissä sovellettujen menettelytapojen erilaisuudet. Myös 
tavoite on erilainen. Opetukselle ja opiskelulle on olemassa selkeästi määritelty 
tavoite, tietojen omaksuminen tai taitojen oppiminen. Psykoanalyysissa tavoite 
mielletään pikemminkin tietoisuuden lisääntymisenä sekä subjektiivisesti koettu-
jen ongelmien helpottumisena.
Psykoanalyysi ei ole opettamisen paikka eikä siinä ole opettajaa. Oppimisen 
tilalla ovat olleet ymmärtämisen, sisäistämisen ja samastumisen käsitteet. Kaksi 
jälkimmäistä voidaan nähdä kokemuksellisena tiedostamattomana oppimisena. 
Opitaan taitoja, suhtautumistapoja, kokemistapoja. Voidaan puhua oppimisesta, 
sillä tuloksena on muutos, uusi merkitysperspektiivi (Mezirow 1990), uusi taito 
tai kyky toimia. 
2.3.2 Psykoanalyysin ja oppimisen teoreettisia kosketuskohtia 
Tiedostava oppiminen tai tiedostamaton, implisiittinen oppiminen kokemuksesta 
perustuvat erilaisiin sisäistämisen ja samastumisen muotoihin. Juuri sisäistämista-
pahtuma on alue, johon voi kohdistua yhtälailla psykoanalyyttinen kuin oppimis-
teoreettinen kiinnostus. Sama koskee implisiittistä oppimista. 
Tarkasteltaessa oppimista psykoanalyyttiselta kannalta tarvitaan kolme oletusta:
1. Psyykkiseen toimintaan kuuluu sekä tietoinen että tiedostamaton toiminta. 
Tiedostamaton on rakenteeltaan dynaaminen. Osa siitä on torjuttua, mutta 
se voi tulla tiedostetuksi. Siitä voidaan käyttää myös nimitystä dissosioitu. 
Schacter (2001) nimittää sitä implisiittiseksi muistamiseksi.
2. Varhaisista objektisuhdekokemuksista muodostuu muistijälkiä ja emotio-
naalisia skeemoja, jotka osaltaan ohjaavat havaitsemista ja käyttäytymistä. 
Ne ovat pääosin tiedostamattomia, implisiittistä muistia. Osa tästä ei ole 
palautettavissa tietoisuuteen.
3. On olemassa kahdentyyppistä tiedonkäsittelyprosessia. Freudin (1920) kä-
sitteistössä nämä ovat primaariprosessi, jota luonnehtii mielihyvähakuisuus 
(mielihyväperiaate), ja sekundaariprosessi, jolle on ominaista realiteettien 
huomioonottaminen (realiteettiperiaate). Kolbin (1984) ”apprehensio” ja 
”komprehensio” sekä Damasion (2000) emootio ja tietoisuus ovat sisäl-
löllisesti ainakin osittain keskenään päällekkäisiä käsitteitä. Piaget’n oppi-
misprosessin käsitteet ovat sulauttaminen, assimilaatio ja mukauttaminen, 
akkommodaatio. Mukauttaminen tarkoittaa oman käyttäytymisen muutta-
mista uuden tilanteen tai asiantilan hallitsemiseksi. Sulauttamisen, assimi-
laation Piaget jakaa toiminnalliseen, tunnistavaan ja yleistävään sulauttami-
seen (Piaget 1988, 15, 149–150). Myös Mezirow (1981) käyttää assimilaation 
käsitettä.
Näin ollen näilläkin käsitteillä on osittaista päällekkäisyyttä primaari- ja sekun-
daariprosessin kanssa. Esim. Illeris (2004) sisällyttää akkommodaatioon refl ekti-
on. Eri lähtökohdista olevat tutkijat ovat päätyneet, jos ei aivan samoihin, niin 
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kuitenkin kahden erilaisen psyykkisen prosessoinnin malliin. On mahdollista, että 
malli on omaksuttu Freudilta, mutta modifi oitu omiin viitekehyksiin. Psyykkisten 
prosessien ja siis myös oppimisen ymmärtämisessä ei voida sivuuttaa tunnetiloja ja 
psykodynamiikkaa, ei kognitiivista toimintaa, mutta ei liioin muistitoimintoja eikä 
sosiaalista ympäristöä ja toimintaa siinä. Oppimisen prosessien moninaisuus (tie-
dostaminen, oivaltaminen, sisäistäminen, samastuminen, ehdollistuminen) antaa 
aihetta olettaa, että oppimisen ymmärtämiseen tarvitaan useita lähestymistapoja. 
Väistämätöntä, paradigmaattista estettä integraatiolle ei välttämättä ole, esimer-
kiksi Piaget’n ja psykoanalyyttisen teorian välillä. Tätä mieltä oli Piaget itsekin 
(Noschis 1988, 256). Hän kävi dialogia myös Vygotskyn kanssa, ymmärtäen siten 
sekä kognitiivisen, psykodynaamisen että sosiaalisen ulottuvuuden merkityksen 
oppimisessa, vaikka se ei hänen teoriassaan selkeästi näykään. Piaget’n teoria on 
kognitiivis-rakenteellinen. Mutta oppimisessa tapahtuu Piaget’n (1988) mukaan 
sekä tarpeen tyydyttämistä että kognitiivisen rakenteen antamista toiminnalle. 
Dollardin ja Millerin (1950, 30–32) tapaan Piaget lähentyy Freudia kytkiessään 
oppimiseen ”tarpeen”, mikä voi viitata ruumiillisiin, aistillisiin, emotionaalisiin ja 
psykodynaamisiin tekijöihin. 
Illeris (2004) edustaa yhtä yrittäjää (vrt. Gillett 1996; Stern 1998) kognitiivisen 
oppimisen teorian ja psykodynaamisen, psykoanalyyttisen teorian integroimisek-
si. Illeris viittaa Furthin (1987) näkemyksiin ja toteaa, että niin Piaget kuin Freud 
ymmärsivät representaation käsitteen, objektia koskevan edustuksen ihmisen mie-
lessä, joka ei ole identtinen itse objektin kanssa. Se on sisäinen kuva ja siten si-
säisten tunnetekijöiden ja psykodynamiikan osaltaan määräämä. He ymmärsivät 
myös symbolinmuodostuksen, sen että yksilö voi käsitellä poissaolevaa objektia 
tai sen edustajaa mielessään ja rakentaa sellaisen. Piaget olettaa kehityksen käyn-
nistyvän ”objektisuhteessa”, lapsi toimii suhteessa objektiin ja alkaa siten omaksua 
tietoa objektista. Assimilaatio on samanaikaisesti tarpeentyydytystä ja kognitiivi-
sen rakenteen antamista toiminnalle (Piaget 1988, 149). Tieto rakentuu suhtees-
sa lapsen tarpeentyydytykseen, haluamiseen. Oppiminen ja haluaminen toimivat 
integroituneena. Oppiminen tapahtuu siis libidinaalisena sisäistyksenä. Yksilö 
integroi ja muokkaa tiedon yksilöllisesti, representaatioiden ja symbolinmuodos-
tuksen välinein. Piaget ei kuitenkaan etene enempää tähän suuntaan, toteaa Illeris 
(2004). Mutta Piaget jättää selkeän tilan dynaamiselle ulottuvuudelle oppimisessa, 
jota voidaan ymmärtää psykoanalyysin teorian avulla, Illeris arvioi. Hän soveltaa 
psykoanalyysin viettiteoriaa oppimisen dynamiikkaan. Sen lähtökohtiin kuuluu, 
että sekä itsesäilytys- että seksuaalivietti kohtaavat esteitä ja johtavat ristiriitoihin. 
Turhautuma, ahdistus ja aggressio voivat johtaa erilaisiin strategioihin, kuten ra-
kentaviin, tuhoaviin, perversseihin tai defensiivisiin. Jokin strategia voi pysäyttää 
kehityksen ja itsensätoteuttamisen, tarvetyydytyksen sekä oppimisen. Kuitenkin ra-
joitukset tarvetyydytyksessä ovat ihmisen eksistentiaalinen olotila, jota ei voi pae-
ta. Tarvetyydytystä tarvitaan, mutta tarvitaan myös esteiden vastustamista, jossa 
aktiviteetissa toimivat mielihyväperiaate ja realiteettiperiaate. Illeris (2004) näkee 
oppimisen dynamiikan ja energian nousevan halusta tarvetyydytykseen ja halusta 
vastustukseen. Nämä toteutuvat niissä prosesseissa, joita Piaget nimittää assimilaa-
tioksi ja akkommodaatioksi. Molemmat voivat Illerisin mukaan olla joko konstruk-
tiivista, kehitystä edistävää tai vakiinnuttavaa, rajoittavaa ja defensiivistä. 
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Psykodynamiikka ja emootiot määräävät sitä, mitä ja miten muistetaan ja mil-
laisessa tilanteessa asia palautetaan mieleen ja toteutetaan. Ihminen elää, tai hänen 
on elettävä, jatkuvassa oppimisen olotilassa voidakseen saavuttaa tarvetyydytyksen 
suhteessa realiteettiin. Oppiminen on alkanut libidinaalisessa objektisuhteessa, jo-
hon perustuva oppimisen mielihyvä on tallentunut säilömuistiin ja toistuu uusissa 
oppimiskokemuksissa. Siten oppiminen ja oppimisen halu on periaatteessa päät-
tymätön. Se voidaan nähdä sekä itse- että lajinsäilymisen kannalta mielekkäänä, 
sillä ”oppiminen on tärkein sopeutumiskeinomme”. Tarvetyydytys ja vastustus, 
tieto ja tunne, assimilaatio ja akkommodaatio, projektio ja introjektio, muodos-
tavat toisiinsa kietoutuneen funktioston, joka muodostaa oppimisen sisäisen, psy-
kologisen ulottuvuuden. 
Illerisin (2004, 63–85) ajatuksenjuoksussa on kehitelty oppimisen ja psykoana-
lyysin integraatiota. Molemmissa teorioissa on esillä representaation, symbolin 
muodostuminen, vastustuksen ja tarpeiden käsitteiden liittäminen prosessiin. Yh-
teistä on myös kiinnostus merkityssuhteiden muutoksia sekä oivallusta kohtaan. 
Piaget’n (1988, 14) mukaan kehitys on itseä säätelevä prosessi, jonka päämäärä-
nä on tasapainottuminen. Jos ”tasapainottuminen” tulkitaan psykologian alueella 
minuuden ja identiteetin tunteeksi, Piaget’n määrittely on yhteensopiva psykoana-
lyyttisen näkemyksen kanssa: Kaikki tavoitteet nähdään sielunelämän pyrkimykse-
nä identiteettiin. Ihminen tavoittelee minuutta, identiteettiä (Reenkola 1996, 96–97, 
110). Kognitiivinen oppimiskäsitys (von Wright 1986), jonka mukaan minä on kog-
nitiivis-emotionaalinen rakenne ja oppiminen tapahtuu turvallinen–uhkaava-viite-
kehyksessä, jättää niin ikään paikan psykodynamiikalle ja tunteille ja on yhteensopi-
va niin tasapainottumis- kuin identiteettipyrkimyksen kanssa. 
Mezirowin teoriaa laajentavalle, tässä hahmottelemalleni oppimiskäsitykselle 
ja psykoanalyysille on yhteistä seuraavien käsitteiden ja ilmiöiden alueella:
Oivallus sisältää uuden näkökulman sekä perustelun asialle. Psykoanalyysissa 
se hahmotetaan tunnesuhteen ja psykodynamiikan, oppimisteoreettisessa viite-
kehyksessä tiedollisena muutoksena. Tuloksena on muutos tiedossa, taidossa tai 
asennoitumisessa. 
Konstruktivismin käsitteeseen kytketään yksilön sisäisen kehityksen historia 
ja sen dynamiikan ulottuvuudet. Historia, joka auttaa ymmärtämään yksilöä, on 
sekä yksilön ulkopuolella että sisäpuolella. Tiedon rakentaminen on sekä tietoista 
että tiedostamatonta.
Yhdessä tapahtuva ajatusten edelleenkehittely, elaboraatio, on keskeinen op-
pimisen muoto (Mezirow 2000, 19) ja psykoanalyysin perustoimintaa (Peräkylä 
2004). Sitä voidaan pitää refl ektion osa-alueena. 
Teoria ehdollistumisesta (Gillett 1996) perustuu muistiin ja representationaali-
siin prosesseihin, mitä traumateoria (Dyregrov 2004; Schulman 2003) on havain-
nollistanut. Behaviorismin piirissä kuvattu positiivinen vahvistaminen on ilmiö, 
jota tapahtuu dialogisessa prosessissa ja psykoanalyysissa.
Refl ektion käsite ja psykoanalyysissa transferenssin tunnistaminen ovat osit-
tain päällekkäisiä käsitteitä. 
Oppimisen itsesäätelyteoriassa (Boekaerts 1995) oppimisen tavoitteen ja emo-
tionaalisen tasapainon eli identiteetin ylläpitäminen esiintyvät rinnakkain. Sekä 
yksilön itsetunto että tiedollinen pyrkimys otetaan huomioon.
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Skeemakäsite ja sisäiset mallit ovat käytössä. Assimilaation ja akkommodaati-
on käsitteet ovat Piaget’lla ja Sternillä (1998). Gillettillä (1996, 695) assimilaatiota 
vastaa inkorporaation käsite. 
Muistiprosessien merkitys oppimisessa on tunnistettu (esim. Levin 2004, Me-
zirow 1991, 10). 
Dialogi on olennainen käsite. Sisäisen historian ja dynamiikan lähestyminen 
vaatii dialogista hermeneutiikkaa erotuksena tekstin tutkimisen hermeneutiikalle. 
Vuorovaikutuksellisuus, jaetut merkitykset (Mezirow 1996, 164) ja leikki (Winni-
cott 1971) ovat dialogisen kommunikaation tapahtumakulun osatekijöitä.
Aikaperspektiivi on psykoanalyysissa läsnä neljässä merkityksessä: 1. Psyko-
analyysin kestoa koskeva aika ei ole etukäteen rajattu. 2. Tulkinnan ja oppimisen 
toteutumisessa ajoitus on tärkeä, mikä viittaa emotionaaliseen kontekstiin. 3. Ai-
kaperspektiivi on olemassa suhteessa omaan elämään. 4. Oppijan moni-ikäisyys, 
mikä tarkoittaa psyykkisen toiminnan tasojen vaihtelua. 
Oppimiskäsitteiden ja psykoanalyysin sovellusala ja käyttötarkoitus ovat eri-
laiset. Oppimiskäsitteet eivät yksinään riitä kuvaamaan monia muutosprosessin 
ulottuvuuksia, esimerkiksi omista tarpeista lähtevän riippuvuussuhteen muuttu-
mista aikuiselle mahdolliseen vastavuoroiseen suhteeseen, tai erilaisia psyykkisiä 
oireita ylläpitäviä sisäisen maailman konfl ikteja ja niiden muutoksia. Niiden ym-
märtämiseen tarvitaan psykodynamiikan käsitteitä. 
2.3.3 Opetustilanne ja psykoanalyysitilanne
Vaikka psykoanalyysi vieroksuu opettamista, voiko se sittenkin sisältää jotain 
opettamisilmiöitä? Psykoanalyysi vieroksuu sellaista opettamistoimintaa, jossa 
pyrkimyksenä on muuttaa toisen henkilön ajattelua vastoin tämän tietoisuutta tai 
ilman, että henkilö itse valikoi ja käsittelee omassa mielessään ja omilla ehdoillaan 
uuden asian tai aineksen. Se karttaa myös sellaista opetusta, joka on tiedon jaka-
mista tai siirtämistä toiseen henkilöön, joka on direktiivistä ja jossa on manipulaa-
tion tai indoktrinaation (ks. Puolimatka 2001) elementtejä. 
Uudemmat oppimisen ja opettamisen teoriat (Puolimatka 2002, 312–344, 
Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003) näyttävät tuovan opettamisen käsitteen aiem-
paa lähemmäs psykoanalyysia. Mutta jo Dollard ja Miller (1950, 280, 301–301) 
määrittelivät opetuksen niin väljästi, että siihen kuuluvat sellaiset psykoterapian 
toiminnot kuin selventäminen, osoittaminen ja tulkinta. Nämä voitaneen määri-
tellä ”implisiittiseksi opetukseksi”. Yrjönsuuren ja Yrjönsuuren (2003, 62–63, 151) 
mukaan oppimista ei voi määrätä, ja he pitävät opetusta yhteisenä toimintana, 
jossa oppiminen on tavoitteena, mutta se ei aina toteudu. Henkilöiden toiminnan 
intentioiden perusteena on tietoisuus toisen läsnäolosta ja toiminnasta. Osapuol-
ten intentiot kohtaavat ja kohdistuvat tiedollisten rakenteiden muuttamiseen tai 
täydentämiseen. Opettajan asema on myötäkonstruoijan, oppilaan tiedollisia ra-
kenteita tulkitsevan henkilön rooli. Opetus on kahden henkilön yhteistä toimin-
taa ja osapuolilla on sama intentio. Kumpikin intentioi tekoja oppilaan oppimisen 
edistämiseksi, ja kumpikin päättää itse osallistumisestaan yhteiseen toimintaan. 
Toiminnan määrittelyyn ei oteta kolmansia osapuolia (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 
2003, 62). Opetuksen tarkoituksena on kehittää ihmisen valmiuksia niin, että hän 
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voi omassa persoonassaan toteuttaa todellisuuden tarjoamia mahdollisuuksia mo-
nipuolisesti, ja oppiminen on perimmältään minuuden rakentamista (Puolimatka 
2002, 171, 358). 
Näiden määrittelyn pohjalta opetuksen ja psykoanalyysin toiminta eroavat te-
kojen tasolla, mutta ilmiötasolla niillä on yhteistä aluetta. Oppimisen oivallusmalli 
painottaa oppilaan omaa heräämistä pohtimaan, kriittinen malli itsenäista ajat-
telua ja päättelyä, dialogimalli rohkaisua, tulkinnallisten suhteiden olemassaoloa 
ja moniäänisyyttä ilman opettajan auktoriteettiasemaa (Puolimatka 2002, 312–
344). Oppimisen, opetuksen ja psykoanalyysin käsitteet ovat osittain päällekkäisiä 
(overlapping), useiden oppimismallien osalta. Se toiminta mitä oppimisessa, ope-
tuksessa ja psykoanalyysissa tapahtuu, on joiltakin osiltaan samanlaista tai ainakin 
samankaltaista. Näin on etenkin sokraattisen opettamisen mallissa, jossa oppilas 
saa itse löytää asioita dialogissa opettajan kanssa. 
Opetus- ja psykoanalyysitilanteen eroavuuksia: 





– ohjaava ote mahdollinen
– opettaja tietää enemmän
– prosessikeskeisyys
– ymmärrys itsestä 
– fokus vaihtelee
– emotionaaliset aspektit tärkeitä
– ei ohjaavuutta, ei direktiivisyyttä
– analyytikko ei ”tiedä”
Psykoanalyysi pitäytyy dialogiseen malliin, kun taas opetuksessa voidaan soveltaa 
dialogia tai oppilas-, opettaja-, ongelma- tai aineistokeskeistä lähestymistapaa. Ero 
sokraattisen opettamisen mallin ja psykoanalyysin välillä muuttuu vähäiseksi, ja 
sokraattisen dialogin malli onkin yksi psykoanalyysin ilmeinen esikuva.
2.3.4 Oppiminen ja paraneminen
Mezirow toteaa, että oppiminen lähtee käyntiin usein jonkin merkittävän tapah-
tuman tai kriisin, dilemman kautta. Oppimisella ja psykoterapialla olisi tällöin 
samankaltainen alkusysäys. Mezirowin mukaan terapia ja koulutus ovat saman-
kaltaisia interventioita (Ahteenmäki-Peltonen 1997, 262). 
Kun kokemuksen jatkuvuus rikkoutuu, oppimiselle syntyy edellytys, mikä nä-
kökohta on todettu niin oppimisteorian kuin psykoanalyysin piirissä (esim. Sava 
& Linnansaari 1991; Bion 1967a). 
Psykoanalyysissa kokemuksen jatkuvuus rikkoutuu, kun psykoanalyytikko 
ei vastaa transferenssiodotukseen. Tämä tapahtuu lukemattomia kertoja ja koh-
distuu nimenomaan emotionaalisesti latautuneisiin odotuksiin, emotionaalisiin 
kokemuksiin. Näin alkaa oman emotionaalisen kokemisen refl ektio, ”psyykki-
nen työ”, mutta vain mikäli objektisuhde täyttää riittävässä määrin vastaanotta-
van ”container-funktion” (Bion 1959) tunnusmerkit. Näiden ehtojen toteutues-
sa mahdollistuu oppiminen. Psykoanalyysissa se toteutuu toistuvien pienten tai 
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suurten kokemusten yhteydessä, lukemattomin muunnelmin, omien odotusten 
rikkoutuessa yhä uudelleen. Näin refl ektion kautta syntyy uusia tietorakenteita. 
Emotionaalinen ja kokemusoppiminen toteutuvat pitkäaikaisuuden turvin
Kun kokemukselle annetaan sanallinen muoto, se voi tulla tietoisen ajattelun 
ja dialogin kohteeksi. Kokemus, joka tällöin transformoituu, voi olla psyykkinen 
tai fyysinen. Transformoituminen on affektiivisten tilojen uudenlaista hallintaa, 
jolloin yksilölle itselleen se voi olla sekä oppimista että paranemista (Sava 1993, 
31). Kieli ja itserefl ektio transformoivat minätunnetta (Stern 1998, 6, 42). ”Sisäi-
nen puhe” konstruoi sisäistä kokemusta, kuten ulkoinen puhe konstruoi ulkoista 
todellisuutta, kuten sosiokonstruktivismin ja diskurssianalyysin piirissä on esi-
tetty. Refl ektiivinen toiminta tarkoittaa, että yksilö pohtii ajatussisältöjään, koke-
muksiaan ja niiden yhteyksiä. Se voi tuottaa uuden näkökulman malleihin, joilla 
jäsennämme omaa elämäämme ja siihen miten kokemuksillemme antamamme 
merkitykset ovat ohjanneet elämäntoimintaamme.
Merkityssuhteet, joita psykoanalyysi tutkii, ovat sekä tiedollisia että emoti-
onaalisia tiloja. Tietyn merkityssuhteen kokeminen voi olla subjektiivisesti ko-
ettuna myös sairautta, ahdistusta, masennusta, tuskaa. Sielullinen pelkistyy ni-
menomaan merkityssuhteina (Rauhala 1972). Husserlin oivallus oli, kirjoittaa 
Rauhala (1972, 16), että mieli ei ilmene annettuna eikä joko–tai-periaatteella. 
Mieli ilmenee eriasteisena ja vaiheittain. Merkitykset ovat monikerroksisia. Näin 
ajatellaan myös juutalaisen tulkinnan (Enckell 1988) ja diskurssianalyysin pii-
rissä, joissa puhutaan monikerroksisista merkityksistä. Muistiin tallentuneet eri 
kehitysvaiheiden kokemusten muistot vaikuttavat sen, että myös ajankohtaisen 
tapahtuman merkitys voi vaihdella riippuen henkilön senhetkisestä tunnetilan-
teesta. Samalle kokemukselle voi muodostua eritasoisia merkityksiä. Uusi ym-
märrys menneisyyden (trauma)kokemukselle voi tuottaa uuden merkityssuhteen 
ja ymmärtämisyhteyden oppimisen. Tiedollisen pyrkimyksen mukainen toiminta 
voi tällöin olla terapeuttista eli koetun maailman kannalta integroivaa, myönteis-
tä ja emansipatorista. 
Habermas (2001) näkee psykoanalyysin vääristyneen kommunikaation tut-
kimusmenetelmänä. Kommunikaatiossa on kyse kielestä, ja Wittgenstein (1978) 
puolestaan ajatteli, että kieli ilmentää ihmisen ajattelutapaa, joten kielifi losofi a 
voikin silloin olla – terapiaa. Vääristynyt kommunikaatio (Habermas 2001) ym-
märretään regressiivisenä kielenä, jossa loogiset säännöt ja symbolinen toiminta 
eivät ole normaalisti käytössä, kuten esioperationaalisessa vaiheessa olevan lapsen 
ajattelussa. Lapsi operoi ”psyykkisen ekvivalenssin” (Fonagy & Target 1996) to-
dellisuudessa. Ajatukset eivät ole silloin symboleita, metaforia tai representaati-
oita vaan todellisuutta, kuten maagisen ajattelun vallitessa. Omat fantasiat voivat 
tällöin olla pelon ja ahdistuksen, jopa kauhun lähteitä. Ajattelun integroituessa ja 
muuttuessa symboliseksi, on tapahtunut uusien merkitysten oppiminen ja koke-
muksellisessa mielessä paraneminen (ks. Anthony 1989, 108–109, 116). 
Paraneminen, kehittyminen ja oppiminen ovat eri viitekehysten käsitteitä, ja 
kukin niistä viittaa muutosprosessin eri kohtiin, vaikka lopputulos näissä kaikissa 
voi olla samankaltainen. Paraneminen palauttaa toimintakyvyn, kehittyminen on 
sen kasvua ja oppiminen toimintakyvyn uusien alueiden haltuunottamista. Kus-
sakin prosessissa voidaan määritellä vuorovaikutuksen, ympäristön sekä yksilön 
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oman aktiviteetin merkitys. Ne voivat toteutua samanaikaisesti. Käsitteiden valin-
ta riippuu niiden käyttötarkoituksesta. 
Kuten psykoanalyysi on vieroksunut opetuksen ja siinä samalla oppimisenkin 
käsitettä, se on vieroksunut toisinaan myös hoitamisen ja paranemisen käsitteitä 
(ks. Ihanus 2005, 77). Mielen rakenteiden, merkityssuhteiden ja kommunikaation 
tutkiminen sekä itsehavainnoinnin kehittäminen eivät itsessään edellytä lääketie-
teellistä hoitoa eivätkä ole sitä. Psykoanalyysiin hakeutuvan henkilön lääketieteel-
lis-psykiatrinen diagnosointi on kuitenkin perusteltua tehdä, koska henkilö itse 
yleensä kokee olevansa hoidon tarpeessa ja voi myös olla sitä. Silloin kun on aihet-
ta olettaa lääketieteellisen hoidon tarve tai kun se halutaan sulkea pois, on diag-
nostiikka tarpeen. Sitä tarvitsee myös yhteiskunnan terveydenhuoltojärjestelmä. 
Itseymmärrykseen tähtäävä oppiminen vastavuoroisessa kommunikatiivisessa 
suhteessa voi kokemuksellisesti ja kliinisesti olla hoitoa. Sillä voi olla vaikutuksia, 
jotka ovat, tai ovat mahdollista ja perusteltua määritellä myös hoidollisiksi. Näin 
on myös lukuisissa tutkimuksissa (Fonagy 2002a) todettu ja tehty, ja siksi psyko-
analyysi, kuten muukin psykoterapia luokitellaan terveydenhuollon toiminnaksi. 
2.3.5 Psykoanalyyttisia näkökulmia oppimiseen
Oppiminen elämän varhaisvaiheessa ei ole tietoista, ja se tapahtuu emotionaalises-
sa ihmissuhdekontekstissa. Emotionaalinen reagointi on automaattista. Kuitenkin 
sitä myös opitaan vanhempien strategioista säädellä tunteita (vrt. Bion 1967a, 134), 
jotka muokkaavat itsekokemusta. Tunnetilat siirtyvät pitkäkestoiseen säilömuis-
tiin ja voivat tietyn ärsykkeen vaikutuksesta palautua senhetkiseen kokemiseen. 
Implisiittisen muistin vaikutuksesta täysin tiedostamaton tapahtuma voi vaikuttaa 
vahvasti nykyhetkessä (Solms & Turnbull 2002, 159, vrt. myös Dollard & Miller 
1950, 132–136). Näillä perusteilla on ilmeistä, että varhaisoppimisen vaikutuksia 
ja muotoja esiintyy aikuisoppimisessa. Sen vuoksi on perusteltua luoda katsaus 
käsityksiin varhaisesta oppimisesta.
Tässä luvussa keskityn pääasiassa psykoanalyyttisten ajattelijoiden (Bion, Klein, 
Stern ja Winnicott) näkemyksiin oppimisesta ja oppimisen oppimisesta, jolloin 
huomio kohdistuu yksilönkehityksen varhaisvaiheisiin. 
Oppiminen varhaisvaiheessa
”Taltioimme ja tulkitsemme informaatiota, rakennamme kuvaa fyysisestä ja sosi-
aalisesta maailmasta ja itsestämme elämän varhaisvaiheista saakka. Nimitämme 
tätä oppimiseksi.” (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 50). 
Psyyken synnyssä ja oppimisen alkuperustassa on ilmeisesti useita olennaisia 
tekijöitä, kuten. refl eksien ja viettiärsykkeiden (vrt. myös Dollard & Miller 1950, 
25–32) muuttuminen psyykkisiksi representaatioiksi, peilisolujen toiminta, tyydy-
tyksen puuttuminen mikä, ollessaan siedettävissä rajoissa, johtaa ajattelun kehit-
tymiseen, sekä ärsyketulvan hallinnan pakko. Lisäksi tarvitaan objektisuhde, mikä 
mahdollistaa ja säätelee tätä kehitystä. Koska somaattista perua oleva viettiärsyke 
on myös toimintayllyke, joka alkaa jo varhain ja suuntautuu merkittäviltä osin 
objektiin ja ulkomaailmaan, integroituu oppimiseen juuri viettiyllykkeiden vuoksi 
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sekä aistillis-libidinaalinen ja emotionaalinen tyydytys että sosiaalinen, ulkomaa-
ilmaan suuntautuminen ja siihen perustuva sisäistämisen ja ulkoistamisen dyna-
miikka (vrt. Klein 1930, 1931). Varhaisvaiheessa aistien rajat eivät ole vielä selkei-
tä ja oppiminen on mahdollista kaikkien eri aistinalueiden informaation kautta 
(Stern 1998, 47–53), mikä selittää osaltaan oppimisen valtavaa tehokkuutta. Ime-
tyksen yhteydessä ja muissa olennaisissa hoivakokemuksissa kaikki aistit ovat ak-
tivoituneina. Lisäksi imemiseen liittyvällä motorisella aktiviteetilla ja ponnistuk-
sella saattaa olla merkitys muistamis- ja oppimisprosesseille (Lehtonen ym. 2002). 
Neurofysiologiselta kannalta (esim. Scalzone 2005) oppiminen näyttää alkavan 
myös peilisolujen toimintana. Ne aktivoivat motorisen systeemin, kun henkilö (tai 
jo vauva) havaitsee toisen henkilön tekevän jotakin. Tämä tuottaa automaattisen 
reaktion, kuten matkimisen, josta henkilö ei ole itse tietoinen. Neurofysiologinen 
reagointi muuntuu imitoimiseksi ja introjisoinniksi. Fysiologinen prosessi muun-
tuu psyykkiseksi prosessiksi (Scalzone 2005).
Ajattelun kehitystä tutkinut Bion (1967b) arvioi, että ensimmäiset oppimisil-
miöt tapahtuvat siinä varhaisessa vauvan ja äidin suhteessa, jossa vauva kokee ja 
ilmentää affektiivista tilaansa, ja jossa äiti ottaa sen vastaan rauhoittavalla tavalla. 
Affektiivinen tila tulee jaetuksi. Vauva tunnistaa rauhoittumisensa tässä suhdeti-
lanteessa eikä ole enää affektiivisen tilansa armoilla ja vallassa. Näin hän saa ti-
laisuuden tunnistaa jotain itsessään. Emootiolle ja kognitiolle tulee mahdollisuus 
yhdistyä. 
Ilman tätä suhdetta rauhoittavaan aikuiseen vauva jää affektiiviseen tilaansa. 
Kognitiivinen prosessi ei käynnisty. Jos vauva ei saa asianmukaista vastaanottajaa 
affektiiviselle tilalleen, kaikki muu mitä tälle yritetään tarjota, tulee torjutuksi. Op-
piminen ei mahdollistu. Kleinin (1959) mukaan jo syntymästä alkavat, ”piilotajui-
sina fantasioina” ilmenevät, varhaiset sisäistetyt objektisuhteet vaikuttavat vuoro-
vaikutuksessa introjektion ja projektion muodossa. Varhainen oppiminen tapahtuu 
introjektion, projektion ja uuden introjektion vaiheina. Tässä monivaiheisessa dy-
naamisessa prosessissa vauva sisäistää ja oppii oman tarvetilansa värittämänä hoita-
van vanhemman kommunikoiman käsityksen ja tavan siitä, mikä tunne ja tarve val-
litsevat, ja miten se tyydyttyy suhteessa ulkomaailmaan (vrt. Solms & Turnbull 2002, 
122). Bionin (1967a, 1967b) mukaan oppiminen tapahtuu aina merkityksellisessä 
ihmisten välisessä suhteessa. Sisäistetty malli toimii affektiivisena determinanttina 
myös aikuis–aikuis-suhteessa. Jos yksilön kokema itsekunnioitus tai kunnioituksen 
ilmapiiri horjuu, vastaanottaminen ja oppiminen vaikeutuvat. 
Emootion ja kognition suhde on monimutkainen, sillä emootiot perustuvat 
samanaikaisesti ulkoisiin ja sisäisiin ärsykkeisiin sekä aiempiin, varhaisiin ko-
kemuksiin ja mielikuviin. Ilmaisu tiedonnälkä viittaa siihen, että tiedonsaantiin 
liittyy piilotajuisesti ruokkimisen mielleyhtymä (Bion 1967a). Nälkäinen, levoton 
vauva tyydyttyy ja rauhoittuu, saa vastauksen imetyksen myötä, äidin asianmu-
kaisen vastauksen myötä. Oppiminen ei ole vapaa primaariprosessiajattelusta ja 
fantasioista (Barford 2002, 45–56). Siirtyminen fantasiasta ajatukseen tapahtuu 
siirtymänä mielihyvähakuisuudesta realiteettihakuisuuteen. Siirtyminen edellyt-
tää sen kysymistä, onko objekti hyvä ja onko se todellinen. Mielihyväarvio edel-
tää realiteettiarviota, kuten Kolbin (1984) oppimisteoriassa ”apprehensio” edeltää 
”comprehensiota”.
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Psykoanalyyttisen ajattelun mukaan asia on siis ensin miellettävä hyväksi. Kog-
nitio käynnistyy mielihyväegon primitiivisen toiminnan pohjalta. Hyvä on se, 
mikä tuottaa mielihyvän kokemuksen. Se voi olla myös esteettinen tai intellektu-
aalinen tyydytys, mikä koetaan tietämisenä, kuvana tai hahmona jostakin, jolloin 
hämmennys tai epäselvyys kaikkoaa. Solms ja Turnbull (2002, 119) viittaavat myös 
mielihyväsysteemin aktivoitumiseen ja endorfi inin osuuteen oppimisen emotio-
naalisessa systeemissä ja oppimista motivoivan prosessin ulottuvuutena. Ilman 
positiivisia tunnetiloja yksilö etsii tai jää etsimään positiivisia kokemuksia pitäen 
sitä kiireellisempänä asiana kuin todellisuuden tutkimista ja oppimista.
Freud (1911) ja Klein (1931) näkevät oppimisen alun uteliaisuudessa tai tie-
don halussa. Alkuvaiheessa tiedonhalu ja uteliaisuus kohdistuvat äidin ruumii-
seen (Klein 1931) ja kysymykseen siitä, mistä lapset tulevat (Freud 1911). Bio-
nille totuus ja totuudellisuus ovat yhtä tärkeitä motivoivia voimia kuin Freudin 
mielihyväperiaate. Klein (1931) olettaa epistomologisen vietin. Vauva osoittaa 
herkeämätöntä äidin etsintää, jossa on myös tiedollinen intentio, vaikka se onkin 
yhdentyneenä turvallisuuden etsintään, aistillis-oraaliseen mielihyvään ja ravin-
nontarpeeseen. Tiedolla on kytkentä ruumiillisiin ja psyykkisiin tarpeisiin, joita 
ei varhaisvaiheessa voi erottaa toisistaan. Tieto on tietoa vain tässä ruumiillis-sie-
lullisessa vuorovaikutuksellisessa ja aistimuksellisessa kontekstissa (vrt. Melnick 
1997). Alkuvaiheessa tieto merkitsee sekä turvaa että aistillista mielihyvää. Op-
piminen on psykoanalyyttisesta näkökulmasta primaari- ja sekundaariprosessien, 
fantasian ja realiteettiorientoituneen ajattelun yhteistyötä. Se tapahtuu tällä ”ku-
vitelmien alueella”. Tavanomaisessa oppimistilanteessa ei voida tutkia yksilöllisiä 
fantasioita, mutta voidaan olla tietoisia niiden olemassaolosta.
Samastuminen ja vastaanottavuus
Samastumisprosessit ovat osa oppimiseen liittyvää aikuisen ja lapsen non-verbaa-
lia vuorovaikutusta. Samastuminen eli identifi kaatio on Tähkän (1997, 187, 274) 
määrityksen mukaan itsekokemuksen muovaamista toisen henkilön representaa-
tion tarjoaman mallin mukaan. Samastumisen tehtävänä on ylläpitää yhteyttä ob-
jektiin silloin kun tämä ei ole paikalla sekä varustaa yksilö tarpeellisilla kyvyillä. 
Mielen rakentuminen tapahtuu olennaisilta osiltaan lukemattomien samaistusten 
kautta (Tähkä 1997, 117). Waddell (2002, 106) erottelee imitoivan, projektiivisen 
ja introjektiivisen samastumisen. 
Introjektio on ensimmäinen mielikuva objektista, joka koetaan sen todellisesta 
läsnäolosta riippumatta. Se edustaa ensimmäistä sisäistyksen tuotetta. Introjek-
tiolla viitataan objektin tai sen ominaisuuksien sisäistämiseen omien piilotajuisten 
fantasioiden sävyttämänä. Introjekti on kokemus ulkoisen objektin läsnäolosta it-
serepresentaation sisäpuolella, mutta ei vielä minuuden integroituneena alueena. 
Varhaiset introjektit ovat mielikuvia funktionaalisesta, itseä varten olevasta objek-
tista. Samastuminen tapahtuu sekä introjekteihin että ulkoisen objektin observoi-
tuihin funktioihin (Tähkä 1997, 98–99, 117).
Sisäistymisen Tähkä (1997, 89) määrittää objektimaailman ulottuvuuksien 
kokemuksellisena siirtymisenä itseen. Sisäistymisen muotoja ovat introjektio ja 
samastuminen. Näissä prosesseissa yksilön introjektiivis-projektiivinen kokemis-
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tapa muuntuu minätunteen pysyvyydeksi (Tähkä 1997, 117). Yksilölle tulee mah-
dolliseksi kokea itsensä ja toinen erillisinä olentoina, joilla on erilaisia tunteita, 
tarpeita ja ajatuksia. 
Funktion sisäistäminen on oppimista, taidon tai kyvyn omaksumista toiselta 
henkilöltä tähän samastuen. Kun funktio on sisäistetty, heräävä tarve käynnistää 
kyseisen funktion (Tähkä 1997, 189). Taidon oppiminen voi tapahtua sisäistä-
misen ja jäljittelyn kautta. Jäljittely toimii harjoitteluna ja ulkoistamisena, jolloin 
taito integroituu. Sisäistäminen toteutuu ulkoistamisen ja sisäistämisen vuorot-
teluna (esim. Klein 1930, 1931). Samastumisprosessissa tapahtuu taitojen oppi-
mista tai ajattelutapojen omaksumista, pysyvä muutos suhteessa entiseen tilaan. 
Omaksuttua taitoa tai tapaa voidaan kehittää ja soveltaa luovasti. Kyseistä taitoa 
ylläpidettäessä omalla identiteetillä on (enimmäkseen) ei-tietoinen yhteys kysei-
seen henkilöön. Tämän yhteydentunteen avulla säilyy motivaatio toteuttaa ky-
seistä taitoa. 
Lapsi ei selviä yksin, vaan tarvitsee vastaanottavan objektin, container-objektin 
(isän tai äidin), joka vastaanottaa lapsen olotilan ja kykene ajattelemaan mitä lapsi 
tarvitsee. Aikuisen kyky ottaa vastaan lapsen tunnetilat torjumatta niitä ja muut-
tumatta kylmäksi (”containing”) on kehityksen kannalta tärkeää (Bion 1959). 
Äiti (tai isä) ajattelee, ”haaveilee ja uneksuu” (reverie) lapsen puolesta ja vastaa 
sen jälkeen lapselle asianmukaisesti. Aikuisen container-kyky on myös sitä, että 
hän sietää lapsen tietämättömyyttä, antaa tälle mahdollisuuden kehitellä ajatuk-
siaan rientämättä antamaan valmiita vastauksia. Ajatuksen syntyminen edellyttää 
Bionin mukaan, sitä että tyydytys jää saamatta, frustraatiota. Jos frustraatio on 
siedettävällä tasolla ja jos erillisyyden kokemiskyky on riittävän pitkällä, seuraa 
frustraatiosta ajattelun kehittyminen ja objektin kohtaaminen sellaisena kuin se 
on. Lapsi tajuaa että objekti, joka tuottaa frustraation, on sama kuin se joka tuot-
taa tyydytyksen. Ajattelu ja oppiminen tapahtuvat tällöin frustraation sietämisen 
ansiosta (Bion 1959, 1967b, 113–114). Se edellyttää äidin erillisyyttä. Container-
funktion sisäistyessä lapselle kehittyy kyky ajatella. Se merkitsee, että hän sietää 
omaa tietämättömyyden tilaansa ja on valmis ponnistelemaan tiedon rakenta-
miseksi luovuttamatta ja tyytymättä näennäisvastauksiin (Salzberger-Wittenberg 
1999, 7, 8, 70). Näin ajattelu ei ole yhden hengen aktiviteetti. Lapsi alkaa Toisen 
avulla oppia omista kokemuksistaan, ja ajatella (Bion 1967a, Bion 1967b, 116; vrt. 
Vygotsky 1978). 
Varhaisvaiheessa vauva oppii kosketukseen ja äänensävyihin, ei-sanalliseen 
viestintään perustuvan kielen. Jos myöhempi verbaalinen viestintä on toistuvasti 
ristiriidassa ei-verbaalisen kielen kanssa, vauva tai lapsi joutuu hämmennyksiin. 
Lapsi sisäistää hoitavan henkilön contain-reagoinnin hänen tarpeisiinsa ja affektii-
viseen kommunikaatioonsa. Tästä vuorovaikutuksesta rakentuu lapsen minäkuva, 
turvallisuudentunne ja refl ektiivinen kyky, jotka sittemmin toimivat tiedostamat-
tomasti osana proseduraalisesta muistia (Emde 1999, 327–328). Kiinnittymis-
teoreettisten tutkimusten mukaan (Hautamäki 2000, 19) informaation vastaan-
ottamisen ja prosessoinnin vääristyminen ja jopa joidenkin informaatiolajien 
poissulkeminen on yhteydessä turvattomaan kiinnittymiseen. Vuorovaikutuksen 
traumaattiset häiriöt salpaavat kognitiivisia toimintoja ja voivat siten tuottaa op-
pimisvaikeuksia (Schulman 2003, 175).
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Leikki oppimisen mielentilana
Leikissä ja oppimisessa yksilö muuntaa itseään siten, että hän voi vastaanottaa jo-
takin, oppia. Freudin (1920, 14–15) kuvaus 1,5-vuotiaan Ernstin leikistä osoittaa 
leikin kehityksellisen merkityksen. Kun Ernstin äiti lähtee pois, Ernst alkaa heitellä 
lankarullaa sängyn alle toistaen samalla sanoja: poissa, täällä, poissa, täällä. Tämän 
leikin avulla Ernst alkaa tajuta ja hallita separaatiota, tilannetta, jossa äiti ei ole 
läsnä. Leikin avulla hän ylläpitää mielikuvaa äidistä ja saa oman aktiivisuuden ko-
kemuksen. Näiden turvin hän alkaa hallita sekä itseään että ulkoista todellisuutta. 
Tässä leikin todellisuudessa ulkoinen, sietämätön todellisuus muuttuu siedettä-
väksi. Ernst muuttuu, muuntaa itseään ja oppii.
Oppimistoiminnot, jossa uutta ainesta liitetään vanhaan (assimilaatioproses-
sit) ovat Piaget’n (1988) mukaan leikkimäisiä. Leikkiin on synnynnäinen kyky 
(vrt. Solms & Turnbull 2002, 132–133), mutta se edellyttää vuorovaikutussuhteen 
tai sen kokemuksen, ja se on myös kulttuurinen tuote. Leikki voi mahdollistua ja 
edelleen kehittyä dialogisessa suhteessa, mutta samalla se on jo sisäistetty funktio. 
Leikki toimii mielikuvien varassa, joiden kehitys alkaa varhaisimmista vaiheista. 
Vauvan ja lapsen on sopeuduttava vähitellen siihen, että hoitava henkilö ei aina 
vastaa hänen tarpeisiinsa eikä tyydytä, ja että on olemassa itsestä riippumaton rea-
liteetti. Epätyydytyksen tilassa vauva voi kuvitella tyydytyksen ja oppia käyttämään 
apuvälineitä kuten peukaloa, tuttia, pehmonallea. Mielikuvien, hallusinaatioiden, 
illuusioiden ja näiden apuvälineiden avulla rakennetaan mahdollisuus sietää toi-
veen ja todellisuuden välistä juopaa. Illuusion tavanomainen merkitys viittaa rea-
liteetin vastakohtaan tai puutteelliseen kykyyn havaita realiteetti tai todellisuus. 
Siten sillä on negatiivinen arvovaraus. Winnicott (1971) antoi illuusion käsitteelle 
uuden merkityksen. Käsitteet sisäinen todellisuus ja ulkoinen todellisuus saivat 
rinnalleen kolmannen osatekijän. Se on kokemisen muodostama kolmas alue, vä-
lialue, jossa fantasia ja todellisuus kohtaavat, illuusion alue tai potentiaalinen tila. 
Äiti ja lapsi muodostavat yksikön, jossa äidinhoiva sopeutuu niin hyvin lapsen 
tarpeisiin, että se luo lapselle illuusion omasta täydellisyydestä, maagisesta om-
nipotenssista. Puutteet hoivassa aiheuttavat lapselle kuitenkin tietoisuuden oman 
mahdin rajoista. Illusorinen kaikkivoipaisuusmielikuva auttaa lasta sopeutumaan 
maailmaan, joka ei vastaa täydellisesti hänen tarpeitaan. Toisaalta se, että äidin ja 
lapsen muodostama yksikkö ei toimikaan täydellisesti lapsen tarpeiden mukaan, 
auttaa minän ja ei-minän rajan muodostumista, erillisen minän kehittymistä.
Transitionaali-ilmiö (Winnicott 1971) alkaa tilanteessa jossa lapsi, ollessaan 
vielä täysin riippuvainen äidistä (tai isästä), ja osa tätä, alkaa tunnistaa itseään 
myös erillisenä olentona. Se on välialue, jossa lapsi on kyvytön mutta alkavasti 
kyvykäs tunnistamaan ja hyväksymään realiteetin. Lapsi voi nauttia kahden alueen 
ylityksestä ja alkaa leikkiä (vrt. Youell 2006, 34–46). Esineet joihin liittyy mielikuva 
yhteydestä äitiin, kuten tutti, riepu tai pehmonalle, ovat transitionaaliobjekteja. 
Niissä elää äiti–lapsi-yhteyden symbolinen representaatio. Transitionaaliobjekti 
edustaa lapselle samanaikaisesti, äitiä, häntä itseä ja ulkoista objektia.
Epävarma ”ikään kuin” on transitionaalialueen, siirtymäalueen tunnusmerkki. 
”Ikään kuin” on aina vaarassa muuttua merkitsemään ”olla sama kuin”. Symboli, 
merkki ja sana on vaarassa tulla yhtä todelliseksi kuin se mihin se viittaa. Alue, 
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jossa illuusio samastetaan todellisen kanssa, on alue, jolla tapahtuu leikki ja luo-
vuus – ja myös psyykkinen sairaus. Illuusion ja todellisuuden raja-alueella ollaan 
symbolisen ekvaation äärellä, jossa symboli lakkaa symboloimasta ja on se mihin 
se viittaa. Tämä tila on lähellä patologiaa, psykoosia. Winnicottin mukaan siinä 
tapahtuu hetkellinen romahdus. Symboli ei enää ole todellisuuden representaatio 
vaan se korvaa todellisuuden. Winnicottin mukaan hetkellinen ”romahdus” reali-
teettiajattelussa on välttämätön, jotta uutta voi assimiloitua kognitiiviseen raken-
teeseen, psyykeen. On oltava hetkellinen ”kaaos” (Richards 2002). Kun fantasia ja 
todellisuus kohtaavat, kokemus muokkautuu. Itseen otetaan uutta, se saa henkilö-
kohtaisen merkityksen ja rakennetaan osaksi itseä. (Vrt. Piaget’n teorian assimi-
laatioprosessi.) Se on sisäistämiseen perustuvaa muutosta, transformaatiota.
Vuorovaikutussuhde, jossa tämä mahdollistuu, on illuusion alue, potentiaali-
nen tila. Se on leikin ja oppimisen mielentila (Bion 1967a). Se on mielen tila jos-
sa yksilö säilyttää mielessään tietoa ja kokemusta, mutta myös uudelleenrakentaa 
kokemuksiaan sellaisella tavalla, mikä mahdollistaa uusien ajatusten vastaanotta-
misen (Bion 1967b). Se on container-suhteen tila, jossa tapahtuu Wadellin (2002) 
mukaan kokemusten prosessointia kolmidimensionaalisesti, imitoivasti, projektii-
visesti ja introjektiivisesti. Leikin transitionaalitilassa toteutuu turvallisuus, joka 
hävittää osaltaan myös narsistisen omnipotenssin tuottamaa oppimisen estettä, 
siis vaikeutta ottaa vastaan. Silloin on mahdollista avata oma mieli ottamaan vas-
taan jotakin uutta. Itsen muuttumiselle avautuu mahdollisuus. Siksi leikki on op-
pimisen mielentila. Leikissä tapahtuvan ”mielikuvaharjoittelun” jälkeen mahdol-
listuvat uuden kyvyn kokeilut käytännössä.
Kun kaikkitietävä ja kaikkivoipa vanhempi leikinomaisesti uskottelee lapselle, 
että banaani on puhelin, lapsi pystyy yhdistämään toisiinsa sen mikä on ilmeistä 
ja todellista, selventämään eron uskottelun ja vakavan todellisuuden välillä (Fo-
nagy 1995, 41). Symbolinen todellisuus kehittyy todellisen todellisuuden rinnalle. 
Lapsen psyykkinen todellisuus on kaksinainen: uskottelutilassa ajatukset koetaan 
representationaalisesti mutta niiden vastaavuutta todellisuuden kanssa ei tutkita. 
”Aktualmoodissa” ajatuksia ei koeta representaatioina, vaan pikemmin todellisuu-
den suorina kopioina ja sen mukaisesti tosina. Neljän-viiden vuoden iässä nämä 
moodit enenevästi integroituvat ja ilmestyy pohdiskeleva (refl ektoiva) psyykkisen 
realiteetin moodi (Fonagy & Target 2003, 275).
Leikinomainen, uskotteleva mielentoiminta johtaa kehitykseen. Se mahdollis-
taa ja kompensoi kaikkivoipaisuus-mielikuvasta luopumisen. Jaettu, yhteinen leik-
ki, joka tapahtuu vanhemman ja lapsen mielessä, on paikka jossa lapsen tietoisuus 
voi kasvaa. 
Leikissä opitaan, tehdään oivalluksia, harjoitellaan, tutustutaan itseen ja toisiin 
(Winnicott 1971). Youell (2006, 35, 46) liittää oppimisen ja leikin erottamattomas-
ti toisiinsa. Leikki on keino tutkia todellisuutta, hallita sitä ja oppia siitä. Sen avulla 
opitaan jotakin omista kyvyistä ja rajoituksista sekä tekemään eroa symbolisen 
ja todellisen välille. Fonagy & Target (2003, 245–275) pitävät turvallista leikkiä ja 
hoitavan henkilön leikkimäistä toimintaa normaalina tapahtumakulkuna, men-
talisaatioprosessina, jossa tunnetiloja saadaan psyykkisen hallinnan piiriin ja ym-
märrys oman mielen toimintaa kohtaan kehittyy. Leikissä lapsi tietää, että sisäinen 
kokemus ja ulkoinen todellisuus eivät ole sama asia.
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Leikkimisen kyvyn ehtona on siis kyky luoda symboleja ja ainakin jossain mää-
rin tajuta maailman ja itsen riippumattomuus toisistaan. Tällöin mielikuvitus saa 
leikkiä vapaasti, koska se ei vahingoita ketään. Jos omia ajatuksia ei koeta sym-
bolisina, niiden voidaan uskoa vahingoittavan ulkoista objektia. Mielikuvituksen 
leikki ei ole mahdollinen (Caper 1996, 866–867). Symbolinen kyky ja ulkoisen 
erottaminen sisäisestä eivät tällöin toimi. Symbolisen ekvaation vallitessa symboli 
ei symboloi, vaan on se, mitä se representoi (Segal 1994). ”Aktualmood” (Fonagy 
& Target 1996) kuvaa tilannetta, jossa sisäinen on sama kuin ulkoinen. Eron teke-
minen niiden välillä ei onnistu. Oletetaan, että se mitä koetaan tai ajatellaan, on 
todellista ulkomaailmassa, aktualisoituvaa. Symbolinen ekvaatio ja aktualmoodi 
yhdistyvät siinä lapsen pelossa, jossa hän pelkää roikkuvaa aamutakkia uskoen sen 
olevan rosvo. Aamutakki joka symboloi rosvoa, ei symboloikaan sitä lapselle, vaan 
on sitä. Lisäksi lapsi reagoi ikään kuin hänen sisäinen maailmansa olisi aktuaalista 
todellisuutta. Kuvitelma uskotaan todeksi (Fonagy & Target 2000, 855).
Leikin maailmassa ovat läsnä reaalinen ja illusorinen, kuten transitionaaliob-
jektissa. Oppiminen ei tapahdu jonkin ottamisena ulkopuolelta, vaan sekoittuma-
na ulkoisen ja sisäisen välisessä tilassa.
Kehityksellinen illuusio (ks. Tähkä 2000) toimii psyykkisen muutoksen osa-
tekijänä leikinomaisuutena, ja leikki on psykoanalyyttisessa tilanteessa koko ajan 
toiminnassa (vrt. Ihanus 2005, 212–214; Mahon 2004; Parsons 1999, 871). Todel-
lisuus ja illuusio eivät siis ole vastakohtia, vaan todellisuus tai havainto muuttuu 
yksilölle todellisuudeksi, jos se sopii omaan illusoriseen maailmaan. Merkitys ha-
vainnolle annetaan siellä, ja siellä koetaan merkityksellisyydentunne (Usuelli 1992, 
181–183). 
2.4 Transformaatio sisäisenä muutoksena
Teoreettisten tarkastelujen lopuksi ja niihin perustuen erittelen vielä Mezirowin 
teorian olennaista transformaation käsitettä. Psykoanalyyttisesta näkökulmasta 
transformaatio voidaan määritellä suppeasti kaoottisen ja tiedostamattoman, ruu-
miillisen tai emotionaalisen tilan (affektin) muuntumiseksi tietoiseksi ja sanoin 
kuvattavissa olevaksi tunteeksi ja ajatukseksi. Tämän seurauksena yksilö voi tulla 
tietoisemmaksi itsestään ja siitä mitä on tekemässä, erotuksena sille, että hän vain 
reagoisi välittömien tuntemusten perustalta (vrt. Matthis 2005). Juuri tämä tietoi-
seksi tuleminen mahdollistaa refl ektion ja oppimisen. 
Mezirow käyttää termiä transformatiivinen oppiminen, joka on suomennettu 
uutta luovaksi tai uudistavaksi oppimiseksi. Mezirowin (1996, 164, 167)) mukaan 
transformaation idea juontuu sokraattisesta kysymisen menetelmästä. Menetel-
män perusosat ovat kysyminen, vastaaminen ja kuuntelu. Dialogissa on siis jat-
kuvuus. Sokrates näyttää selvittävän aluksi onko hänen oppilaallaan Menonilla 
intentiota oppia, kuten Yrjönsuuri ja Yrjönsuuri (2005, 216–222) ovat osoittaneet. 
Sokrates ei vastaa Menonin hyvettä koskevaan kysymykseen, vaan sanoo että hän 
ei tiedä, mutta että he voisivat yhdessä tutkia asiaa. Hän antaa Menonin vastata. 
Sokrates saa Menonin tekemään sellaista, mikä on oppimista (vrt. Mezirow 1990, 
375; von Wright 1986). Sokrates huolehtii myös tarpeellisesta vanhan poisoppimi-
sesta sekä opitun harjoittelusta (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2005, 216–222).
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Kysymisen saa aikaan tietty emotionaalinen tila, dilemma. Kysyminen johtaa 
senhetkisen käsityksen uudelleenarviointiin, merkitysskeemojen tai -perspektii-
vien muutokseen, asian tai ilmiön muodon muuntumiseen eli transformaatioon. 
Taylorin E. (2000, 303–305) mukaan transformaatioon tarvitaan sekä affektiivinen 
muutos, emootioiden läpityöskentelyä että kriittistä refl ektiota. 
Anthonyn (1989, 109–110) mukaan varhaisvaiheessa ”primaarioppimisen” 
päälähde on lapsen riippuvuuden tila. Ajattelun käynnistää siedettävissä oleva ah-
distus (vrt. Klein 1931, 1948), epävarmuus tai frustraatio (Bion 1967b). Tarvitaan 
oppimisen tila, joka on sosiaalinen ja psyykkinen. Oppimisen olennaista ulottu-
vuutta kuvaa Bionin (1959) container-käsite. Se tarvitaan sisäistettynä psyykkise-
nä funktiona, mutta usein myös ulkoisena sosiaalisena tilana, jossa sisäistäminen 
tapahtuu, ja jonka perusteella oppimisen tila voidaan tuottaa yhä uudelleen.
Tässä tilassa toteutuu varhaisuudessa opitun suhteessa olemisen tavan ulottu-
vuuksia (Stern ym.1998, 918; Nahum 2002, 1060) ja opittavan asian läpityösken-
tely. 
Oppimisen muutosprosessin vaiheina voidaan hahmottaa häiriö senhetkisessä 
tasapainotilassa, refl ektoiva prosessi, joka toteutuu container-suhteessa, sekä opi-
tun tai oivalletun asian harjoittelu, assimiloiva leikki ja elaboraatio. Nämä toimi-
vat läpityöskentelynä ja kertailuna, mikä vahvistaa opitun. Siinä rakentuu muutos, 
opittu tieto, taito tai kyky.
Sisäisiä muutoksia ja oppimista tapahtuu ihmissuhteiden kontekstissa elämän-
kaaren eri vaiheissa silloinkin, vaikka kukaan ei opeta mitään. Merriamin ja Clar-
kin (1993) mukaan suurin osa oppimiskokemuksista tapahtuu epämuodollisissa 
tilanteissa. Merkittävät elämänkokemukset, joissa tapahtuu oppimista, eivät aina 
ole helppoja tai miellyttäviä. Useimmat äkilliset muutokset liittyivät Merriamin ja 
Clarkin (1993) aineistossa traagisiin tai tuskallisiin kokemuksiin. Avioero, rakaste-
tun kuolema, muutos työssä tai eläkkeelle siirtyminen voivat haastaa senhetkisen 
merkitysjärjestelmän ja johtaa sen muuttumiseen. Yksilön sisäisen merkitysjärjes-
telmän sosiaalisen osan muutoksessa minä muokkautuu uudelleen (Silkelä 1997). 
Itseä tai elämää koskevat perspektiivit voivat laajentua tai muuttua. Voidaan oppia 
uusia tietoja ja taitoja.
Kunkin yksilön elämänkaaressa muutokset ovat erilaisia ja niiden yhteydessä 
tehtävä itsetutkistelu on kullakin yksilöllä erilaista, ja kaikki eivät kohtaa samo-
ja tapahtumia. Normatiivista tai kronologista luetteloa ei tämän vuoksi voida 
esittää. Useimmat yksilöt kohtaavat kuitenkin monia itsekäsitystä ja koko iden-
titeettiä muuntavia prosesseja, joissa opitaan implisiittisesti ja/tai refl ektiivisesti, 
vuorovaikutuksen paineessa ja avulla uusia kykyjä ja uusia pespektiivejä (Mezi-
row 1981, 13). Tällaisia oppimis- ja muuntumistapahtumia ovat muun muassa 
seuraavat:
  1. Varhainen leimautuminen, jossa vauva oppii saamaan turvaa vuorovaiku-
tussuhteesta
  2. Erillistyminen-yksilöityminen ensimmäisestä ikävuodesta alkaen
  3. Kaveruussuhteiden muodostumiset
  4. Nuoruusiän kulttuuri ja yhteisöt, sukupolvien kuilun kokeminen ja uhma, 
idolit, aatteet ja niihin liittyminen
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  5. Rakastuminen ja parisuhteen luominen
  6. Vanhemmuus
  7. Työidentiteetin rakentaminen ja sen merkittävät muutokset
  8. Perheen ja/tai parisuhteen hajoaminen 
  9. Työuran loppuminen
 10. Yksinelämiseen siirtyminen
 11. Oman toimintakyvyn heikkeneminen 
Kokemuksen, josta opitaan, täytyy olla henkilökohtaisesti merkitsevä ja muutok-
sen on oltava sellainen, jota henkilö itse arvostaa (Merrian & Clark 1993). Muut-
tuuko tunneperäisesti merkittävä kokemus ja muutos oppimiseksi, riippuu yksilön 
psyykkisestä työstä, itsetutkistelusta ja container-tilan tai -suhteen toteutumisesta 
muutoksen yhteydessä. Se riippuu myös siitä, miten ja missä määrin psyykkinen 
työ on toteutunut edellisten muutosten yhteydessä. Uusissa muutoksissa joudu-
taan uudelleenoppimaan ja edelleenkehittelemään jo kertaalleen opittua. Psykote-
rapia tai psykoanalyysi on yksi erityinen paikka ja menetelmä oppia itsetutkistelun 
ja edelleenkehittelyn (elaboraatio) avulla.
Mezirowilaisen oppimisprosessin osatekijöitä ja niiden erittelyä
Mezirow mainitsee oppimisen käynnistäjänä persoonallisen kriisin, prosessin, joka 
voi olla myös pitkittynyt, tai dilemman (Taylor E. 2000, 298–300). Henkilöllä on 
levottomuutta aiheuttava ongelma ja/tai affektiivinen tila. Kun vielä epämääräinen 
ongelma tai aistimus voidaan saada sanalliseen, käsitteelliseen muotoon havain-
noksi ja kokemukseksi, se tulee kommunikaation piiriin ja vuorovaikutuksellisen 
tarkastelun kohteeksi. Mikäli siinä saadaan itselle sopiva vastaus ja sen avulla ym-
märretyksi tulemisen kokemus tietyssä affektiivisessa tilassa, seuraa yhteistyömah-
dollisuuden näkeminen toisen henkilön kanssa.
Ymmärretyksi tulemisen kokemus tapahtuu kahden (tai useamman) hengen 
suhteessa, siis yhteisöllisesti, mikäli toinen henkilö muotoilee ongelman dialogi-
sesti ja asiaan kytkeytyvää affektia kieltämättä tai kiistämättä. Ilmauksen tai sym-
bolin löytyminen kokemukselle on transformaatio (Bion 1967a, Bion 1967b). 
Nimeämisessä epämääräinen saa hahmon. Tapahtuu ensimmäinen transformaa-
tio. Näin ”sanoilla luodaan todellisuutta”, jonka mukaan uusi orientoitumien ta-
pahtuu. On muodostunut positiivinen emootio, tyydytys- tai mielihyväkokemus, 
rauhoittuminen. Vuorovaikutuskumppanin ymmärrystä ilmaiseva vastaus johon-
kin tunteenomaiseen tilaan saa aikaan mielikuvan ja kokemuksen objektista, joka 
hyväksyy ja kestää kyseisen tunnetilan. Tällä henkilöllä on yhteistyökyky, contai-
ner-funktio. Hän saa aikaan rauhoittumisen ongelman suhteen. Mezirow puhuu 
transformaation relationaalisuudesta, johon kuuluvat luottamuksen, ystävyyden 
ja tuen kvaliteetit (Taylor E. 2000, 306). 
Henkilö voi myös sulkea vastausta koskevan havainnon pois tietoisuudestaan 
ja pitäytyä kokemuksensa affektiiviseen informaatioon. Tällöin kognitiivis-ref-
lektiivinen prosessointi ei käynnisty. Mikäli se käynnistyy, se avaa väyliä dekla-
ratiivisen muistin aineistoihin ja voi johtaa objektia tai itseä koskevan käsityksen 
muutokseen.
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Mielihyvä tai tyydytyskokemus vuorovaikutuksen suhdetilanteessa saa aikaan 
halun ja motiivin samastua rauhoittavaan kumppaniin, objektiin. Tällöin sama ta-
sapainon saavuttamisen kyky siirtyy itseen. Alkuperäinen, affektin herättänyt ärsy-
ke on nyt muuntunut henkilön mielessä, transformoitunut, eikä se enää saa aikaan 
samaa reaktiota. On muodostunut oma hallinnantunne samastumisen ja rauhoit-
tumisen myötä. Samastumiseen perustuva psyykkinen transformaatio mahdollis-
taa ajatuksen siitä, että ongelma ei ole ylivoimainen. Siitä seuraa kognitiivisten 
välineiden avulla jälleen uuden merkitysyhteyden ja perspektiivin löytäminen. Se 
on toinen transformaatio. 
Näiden jälkeen alkaa löydön dialoginen pohdinta ja kertailu, refl ektiivis-
konstruktiivinen prosessi, läpityöskentely. Kognitiivista kykyä estänyt affekti on 
uudelleenjärjestetty mielen sisäisesti. Containerin olennainen elementti on juuri 
transformatiivisuus, ymmärtämisen ja ajattelun kautta asioita muuttava ominai-
suus. Sisäistetyn container-kyvyn turvin ärsykettä tai ongelmaa voidaan nyt tar-
kastella tiedollisesti. Kognitiivisten kykyjen käyttö mahdollistuu. Opittua koetel-
laan eri perspektiiveissä säilömuistin assosiaatioita hyödyntäen eikä sen tarvitse 
(ehkä ei edes pidä) olla täysin kiinni realiteetin rajoissa tässä vaiheessa. Siinä on 
harjoittelun ja leikin kvaliteetteja (Mahon 2004), jotka transitionaalitilan ulot-
tuvuudet mahdollistavat. Leikin käsite on käytössä oppimisprosessin yhteydessä 
niin Piaget’lla (1988) assimilaatioprosessin rakenteena, kuin myös muun muassa 
Batesonilla (1972, 179–183) Winnicottilla (1971) sekä Vygotskyllä (1978). Tähkä 
(2000) nimittää leikin ulottuvuutta psykoanalyysissa ’kehitykselliseksi illuusioksi’.
Piaget’n (1988) mukaan symbolinen leikki on jäljittelyn ohella yksi niistä toi-
minnoista, joilla lapsi assimiloi uusia kohteita tai tilanteita aikaisempiin skeemoi-
hinsa. Tätä kuvaa myös Freudin (1920, 14–15) esimerkki, jossa pikku-Ernst oppii 
lankarullaleikin leikin avulla hallitsemaan erilleen joutumisen kokemusta. Symbo-
lisen leikin tehtävä on skeemojen laajentaminen ja täsmentäminen. ”Leikkivä ih-
minen muistaa, ettei hän ole todellisessa, vaan ehdollisessa leikkimaailmassa. Hän 
ei metsästä vaan on metsästävinään. Mutta samalla hän kokee tunteita, jotka ovat 
kuin aitoja kuvitellussa tilanteessa. Taito leikkiä sisältyy nimenomaan kaksitasoi-
sen käyttäytymisen hallitsemiseen. Leikki edellyttää käytännöllisen ja ehdollisen 
merkkikäyttäytymisen yhtäaikaisuutta” (Lotman 1989, 125). Lapsi elää leikkies-
sään tietoisesti kahdessa maailmassa (Kauppinen 1992, 209–210), jossa kaksi eri 
aihepiiriin kuuluvaa asiaa liitetään yhteen, jotta ne voisivat luoda uusia merkityk-
siä.
Läpityöskentelyyn kuuluu vastustuksen kokeminen, ymmärtäminen ja ko-
keilut. Uusi oivallus ymmärretään suhteessa menneisyyden kontekstiin. Tällöin 
kohdataan myös torjuttuna olleita tunnekokemuksia (suru, häpeä, viha, kateus), 
mikä voi herättää ahdistusta, kipua ja näin ollen myös vastustusta. Läpityösken-
tely onkin osaltaan psyykkistä kipua vastaan kehitettyjen puolustusmekanismien 
purkamista tai uudelleenmuotoilua. Juuri vastustuksen sietäminen ja tutkiminen 
antaa oikeutuksen koko läpityöskentely-termille. Psykoanalyyttisessa tilanteessa 
läpityöskentely on itseä koskevien mielikuvien, transferenssin ja historian ymmär-
tämistä ja pohdintaa. Kun jokin asia, ongelma tai ”paha” kohdataan vuorovaiku-
tuskontekstissa, se samalla asettuu uuteen tarkasteluyhteyteen, jolloin syntyy sen 
hallintakyky, psyykkinen rakenne kestää ja käsitellä sitä (Schulman 2003). Uut-
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ta oivallusta, joka voi olla esimerkiksi uusi kyky itsessä, kokeillaan, harjoitellaan, 
vakiinnutetaan. Tällöin tapahtuu asiaan liittyvien muistojen kytkentöjen purkua 
ja uusien linkkien rakentumista suhteessa omaan itsekäsitykseen, uuden taidon 
integroitumista minäkuvan eri ulottuvuuksiin. Se on poisoppimista uuden oppi-
misen yhteydessä. Vanhojen muistokytkentöjen purku on affektien kohtaamista, 
sanallistamista, refl ektointia ja ajatusleikkejä. Se on myös menetyksen ja uhan ko-
kemusten läpityöskentelyä.
Koska poisoppiminen on osa uuden oppimista, oppimiseen sisältyy menetyk-
sen ulottuvuus. Menetyksen kohde on entiseen mielikuvaan kytkeytynyt tyydytys-
ulottuvuus. Se on ollut itsekäsitystä koossapitänyt elementti. Siksi se on aikanaan 
opittu ja omaksuttu käsitys ja sisäistys. Siitä luopuminen horjuttaa sisäistä tur-
vallisuudentunnetta, itsekäsitystä, identiteettiä. Menetyksen kokemiseen antautu-
minen edellyttää riittävän hyvää itsekäsitystä, jotta sen horjuminen ei tunnu liian 
uhkavalta tilanteessa, jossa osa siitä hajoaa eikä uutta osaa ole vielä rakennettu. 
Sisäistetty container turvaa muutosprosessin tapahtumisen, mutta myös ulkoinen 
container-objekti on usein tarpeen. 
Uuden omaksumisen vaade voi tuntua minuutta uhkaavalta myös silloin, kun 
se koetaan osoituksena siitä, että en hallitsekaan kaikkea. Ystävällinenkin opastus 
voi tuntua tunkeutuvalta, jopa väkivaltaiselta minuuden riistolta, jos se yhdistyy 
piilotajuisissa fantasioissa varhaiseen objektisuhdekokemukseen, jossa on koettu 
näin. Uusi oivallus voi myös tulla torjutuksi sen herättäessä kateutta siitä, että joku 
toinen on ymmärtänyt jotakin mitä minä itse en. Kateus siitä, että jollakin toisella 
oli jotakin mitä itsellä ei vielä ollut, ja tunne häviämisestä erinomaisuuskilpailussa 
voivat johtaa uuden oivalluksen mitätöimiseen, tuhoamiseen, välittömään unoh-
tamiseen. Vastaanottaminen on mahdotonta, jos kaiken pitäisi tapahtua omassa 
kontrollissa ja omasta aloitteesta. 
Muutosta ja oppimista voi olla estämässä myös tietoinen tai tiedostamaton vi-
hamielisyys kohteeseen, johon omaksuttavalla asialla on emotionaalinen linkki. 
Tähän objektiin voi kohdistua eri kehitysvaiheiden ambivalentteja tunteita. Täl-
löin asiaa, josta oppimisessa on kysymys, ei voida ajatella selkeästi. Ambivalenssi 
ilmenee välttelynä ja keskittymisvaikeuksina. Psykoanalyysissa tämä ilmenee as-
sosiaatioiden katkeilemisena, muistamisen vaikeutena ja muina ”vastustamisen” 
ilmiöinä (vrt. Illers 2004, 101–105). Vastustamisessa voi olla kyse myös pelosta 
menettää kokonaan se objekti, johon asia on piilotajuisesti yhteydessä, ja mene-
tyksen tuottaman psyykkisen kivun välttämispyrkimyksestä. 
Kun uusi tieto tai taito on vakiintunut välineeksi joka on käytettävissä jälleen 
uuden oppimisessa, on tapahtunut kolmas transformaatio. Transformaation mah-
dollistavaan suhteeseen kuuluvat rationaalisen keskustelun, diskurssin (Taylor 
E. 2000, 306–309) ja kommunikaation (Habermas 2001, 63–64) ominaisuuksien 
kehys ja niiden turvaamana refl ektiivisyys. Miten leikki ja rationaalinen diskurssi 
sopivat yhteen? Rationaalinen diskurssi on kehys. Leikki on ”ikään kuin” -maail-
ma. Rationaalisen diskurssin kehys luo tietoisuuden rajoista ja realiteetista ja siten 
mahdollistaa leikin niin, että se ei ole kaaos.
Psyykkinen muutos ei seuraa pelkästään tiedostamattoman konfl iktin ratkea-
misesta dialogisen, analyyttisen tutkimisen seurauksena. Olennaista on myös it-
sekokemuksen muutos. Samastuminen kumppanin kykyyn käsitellä ongelmaa ja 
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suhtautumistapaan itseä kohtaan muuttaa omaa minäkokemusta, sillä sama kyky 
on tällöin myös itsessä. Samastuminen tuottaa kokemista uudessa positiossa, jol-
loin itsekokemus muuttuu. Itsekokemuksen muutoksen jälkeen asiaa katsotaan 
uudesta perspektiivistä. 
Transformaatio on näin ollen kolminkertainen prosessi. 
1. Kokemukselle saadaan hahmo, sanat, käsitteet. Affekti transformoituu sa-
nalliseksi. 
2. Kokemusta kuvaavalle käsitteelle saadaan henkilökohtainen merkitys. Tie-
dollinen esitys tai käsitys transformoituu, kun sanallinen muoto liitetään 
yhteyksiinsä ja se tulee ymmärretyksi. 
3. Uudesta tavasta ymmärtää rakentuu uusi taito, kyky tai tietorakenne, esi-
neellinen tai symbolinen väline. Käsitys transformoituu kyvyksi ja sen mu-
kaiseksi toiminnaksi
Mezirowin käsityksen mukainen transformaatio lähtee dilemmasta, sen kriittises-
tä ja diskursiivisesta refl ektiosta sekä tunnetilojen käsittelystä. Näin rakentuu uu-
sia tulkintoja, merkitysperspektiivien muutoksia ja niiden perusteella halu ja kyky 
uudenlaiseen toimintaan.
Transferenssi, transfer ja transformaatio
Psykoanalyysin käsite transferenssi eli tunnesuhteen siirtyminen jostakin aiem-
masta kohteesta nykyiseen, voidaan nähdä muutos- ja oppimisprosessin osatekijä-
nä. Transferenssi tekee asian itselle tutuksi ja antaa sille henkilökohtaista merkityk-
sen tunnetta. Transferenssi on itsessään kuitenkin vain oppimisen yritys, eli yritys 
soveltaa aiempaa suhdemallia nykyisessä tilanteessa. Se ei ole oppimista, vaan tois-
toa. Positiivinen transferenssi luo oppimiselle suotuisaa haluamisen mielentilaa, 
mutta oppiminen edellyttää enemmän. Se edellyttää tietoista tai tiedostamatonta 
muutosta mielikuvissa ja suhdemallissa, refl ektiota. 
Oppimispsykologian käsite transfer, siirtovaikutus, tarkoittaa jo opitun sovel-
tamista uuteen tilanteeseen, tietoisesti tai tiedostamattomasti. Se ei ole mekaanista 
kopiointia vaan periaatteiden siirtämistä uuteen tilanteeseen, soveltamista. Soini 
(2000) käyttääkin termiä aktiivinen transfer. Transfer voidaan nähdä oppimisen 
mekanismina, johon yksilö pystyy abstraktin, luovan, yleistävän ja erottelevan 
ajattelukykynsä ansiosta. Näin määritellen oppiminen ja transformaatio rakentui-
sivat transferenssi- ja transferprosessien perustalta.
Muuntuminen, transformaatio ei tapahdu mekanistisen syy–seuraus-logiikan 
mukaan eikä sitä voida ennustaa minkään psykologisen lain perusteella. Toisen 
ihmisen voi saada reagoimaan, mutta sitä ei voida määrätä, miten hän suhtautuu 
asiaan. Yksilö voi vain itse muuttaa itseään, panna toimeen muutoksen. Se raken-
tuu yksilön itsesäätelyn ja psyykkisen työn varaan. Oppiminen merkitsee yksilön 
muuntautumista havaitsemaan, tuntemaan, ajattelemaan ja käsittämään asioita 
uudella tavalla (Ikonen 2000, 124–130). 
Muuntautumiselle luo mahdollisuuksia prosessi, jossa oma sisäinen kokemus 
ulkoistetaan analyytikkoon. Analysoitava voi tiedostamattaan manipuloida ana-
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lyytikkoa johonkin menneisyyden hahmonsa rooliin, voidakseen sitten kohdis-
taa tähän myös senaikaiset tunteensa (Joseph 2002, 182–183). Hän voi projisoida 
analyytikkoon minuutensa eri ulottuvuuksia, kuten kykyä ajatella (ihannoimalla 
analyytikkoa ja odottaen tältä vastauksia) tai syyllisyydentunnetta (saaden vali-
tusten ja syytösten avulla analyytikon tuntemaan itsensä kelvottomaksi). Näiden 
pyrkimysten analyyttisen tutkinnan kautta pyrkimykset ja tunnetilat voivat trans-
formoitua, laajentaa omia kykyjä ja kapasiteettia kokemuksellisena oppimisena. 
Analysoitava oppii kokemuksellisesti jotakin itseään koskevaa. Hänen senhetkinen 
merkitysperspektiivinsä muuttuu, ja hän saa omia kykyjään takaisin omaan käyt-
töönsä.
Rakenteellinen psyykkinen muutos tapahtuu sitä mukaa kun yksilön tietoisuu-
delle tulee mahdolliseksi omaksua psyykkistä tapahtumista koskevaa tietämistä 
(Busch 2004, 570). Näyttää siltä, että Busch kuvaisi tässä oppimista, jossa toteutuu 
uusien merkitysperspektiivien omaksumista. Tästä voidaan saada tarkempaa tie-
toa psykoanalyysin kuluessa, mutta ilmeisesti myös jälkikäteisistä prosessia koske-
vista kuvauksista. 
2.5 Yhteenveto teoriasta
Mezirowin (1991) mukaan oppimisen käynnistää yksilön kokema ongelma, di-
lemma. Oppimisessa muuntuvat yksilön asioille, ilmiöille ja kokemuksille antamat 
merkitykset ja merkitysperspektiivit. Tällöin syntyy uusia tulkintoja, uutta ym-
märrystä, aiempaa kattavampia, erottelevampia, läpäisevämpiä ja integroivampia 
viitekehyksiä (Mezirow 2000, 19). Oppimisprosessissa kokemus muuntuu kyvyksi 
hallita, ohjata ja arvioida ulkoista tai sisäistä ympäristöä.
Ymmärtäminen ja merkitysperspektiivien muutos ovat Mezirowin (1990, 
1991, 1996, 2000) oppimisteorian mukaan keskeisiä oppimisen muotoja. Refl ektio 
on keino oppia ja kykyä pohtia tietoisesti omaa kokemusta. Se on oman ajattelun 
perusteiden pohdiskelevaa ja kriittistä arviointia. 
Niemi (2003) liittää oppimiskäsityksessään sisäisen ja sosiaalisen todellisuu-
den toisiinsa. Vaikka oppiminen on yksilöllinen prosessi, se perustuu jakamiseen 
ja osallistumiseen. Yksilö tarvitsee tunnetta siitä, että hän on tarpeellinen, arvokas 
ja että hänestä välitetään (Niemi 2003). Soinin (2000) mukaan merkittävimmät 
välittävät tekijät oppimisessa ovat itsekäsitys ja vuorovaikutuksen laatu sekä tie-
toisuus näistä. 
Transformatiivista oppimista saadaan Mezirowin (1991, 225) mukaan aikaan 
edistämällä henkilön kriittistä refl ektiota omia uskomuksia tai merkitysskeemo-
ja kohtaan. Kognitiivinen prosessointi ei kuitenkaan riitä. Ellei vahvoja tunteita 
käsitellä, transformatiivista oppimista ei tapahdu (Mezirow 1991, 140, 2000, 11). 
Transformaatioon liittyy refl ektioon perustuva päätös toiminnasta, ja ellei se il-
mene lainkaan käyttäytymisessä, oppimisprosessi on epätäydellinen (ks. Mezirow 
2000, 8, 23, 26–27). 
Merkittävä osa oppimisesta ei ole tietoista. Perruchet’n ja Vinterin (1998, 513) 
mukaan implisiittisessä oppimisessa tapahtuu käyttäytymisen tasolla oleva herkis-
tyminen tilanteen rakenteelle, ja tälle herkistymiselle ei ole intentionaalista, stra-
tegista syytä. Tarkkaavaisuudesta riippumatonta oppimista voi näin ollen nimittää 
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implisiittiseksi oppimiseksi (vrt. Solms & Turnbull 2002, 179). Samastuminen on 
olennainen tiedostamattoman oppimisen muoto, joka tosin on jäänyt akateemi-
sessa psykologiassa vähälle huomiolle (Piers & Piers 1989).
Varhaisvaiheiden oppimisen tutkimus osoittaa (Bion 1967a, 1967b), että oppi-
misprosessissa emootiolle ja kognitiolle tulee mahdollisuus yhdistyä. Mikäli vauva 
ei saa asianmukaista vastaanottajaa affektiiviselle tilalleen, kaikki muu mitä tälle 
yritetään tarjota, tulee torjutuksi. Ilman suhdetta rauhoittavaan aikuiseen vauva 
jää affektiiviseen tilaansa. Kognitiivinen prosessi ei käynnisty. Oppiminen ei mah-
dollistu. Tästä on pääteltävissä, että säilömuistiin tallentuneet tunnekokemukset 
saattavat olla tärkeä tekijä aikuisoppimisessa.
Psykoanalyysissa toteutuu kokemusten ja tunnetilojen refl ektion mahdollisuus 
vuorovaikutuksellisessa dialogissa. Näin ollen on perusteltua tarkastella empiiri-





Tutkimuskysymykseni on, näkyykö psykoanalyysissa käyneiden henkilöiden koke-
muksissa pitkittäishaastattelujen valossa kuvauksia, jotka voidaan tulkita oppimi-
seksi Mezirowin (1991, 2000) oppimisajattelun valossa?
Tutkimusongelmat ovat:
1. Tapahtuuko psykoanalyysin aikana oppimista? Mikäli tapahtuu: 
2. Millaista psykoanalyysissa tapahtuva oppiminen on? 
Pyrin vastaamaan näihin kysymyksiin paikantamalla niitä ajatus- ja tunneyhte-
yksiä, joissa oppiminen näyttää tapahtuvan, merkitysperspektiivien muutoksia, 
siinä määrin kuin haastatteluaineisto tarjoaa siihen mahdollisuuksia. Tällöin olisi 
mahdollista kuvata mitä psykoanalyysissa opitaan, niitä ajatuksellisia yhteyksiä ja 
kokonaisuuksia, jotka mahdollistavat oppimisen sekä tehdä yleisiä johtopäätöksiä 
psykoanalyysista oppimisena. 
Lisäksi tulisi mahdolliseksi rakentaa sellaista oppimisteoreettista ajattelua, jota 
voidaan käyttää menetelmällisenä välineenä tutkia psykoanalyysia ja psykotera-
pioita.
Tutkimusongelmien perustelua ja kuvausta
Vaikka Mezirowin (1981) mukaan psykoanalyysissa tapahtuu oppimista, sitä ei 
voida pitää itsestään selvänä tosiasiana. Onhan psykoanalyysin oikeutus toisinaan 
kyseenalaistettu julkisessa keskustelussa, mitä tuskin tehtäisiin, mikäli se tiedettäi-
siin oppimisprosessiksi. Siksi ensimmäinen kysymys kuuluu, tapahtuuuko psyko-
analyysisa oppimista. Lambert & Ogles (2004, 173) pitävät ”oppimistekijää” yhtenä 
psykoterapiassa yleisesti vaikuttavista tekijöitä. Myös tämän vuoksi on perusteltua 
pyrkiä tutkimaan tarkemmin, mitä se voisi sisältää. 
Oppimiskokemusten etsintä aineistosta perustuu Mezirowin (1991, 2000) ref-
lektiivisen ja transformatiivisen oppimisen viitekehykseen, jota on täydennetty 
implisiittistä ja tiedostamatonta oppimista koskevilla näkemyksillä (Frensch 1998). 
Emotionaalisten yhteyksien eli tunnetilojen tutkiminen oppimiskokemuksissa on 
perusteltua, koska oppimisessa on sekä asiayhteys että tunnekokemus (esim. Luuk-
ka 2004). Kun tunteille saadaan uutta ymmärrystä ja kontekstia, myös itseä kos-
kevat mielikuvat voivat muuttua. Voi rakentua uudenlainen tunne ja uudenlainen 
itsekäsitys tai sen ulottuvuus (Hakkarainen & Lonka & Lipponen 2005, 209–210; 
Schulman 2003, 175–180, 183; Tähkä 1997), mikä on oppimista ymmärtämisenä 




4.1 Aineisto ja sen hankkiminen
Aineistona on viiden psykoanalyysissa olleen henkilön seitsemän vuoden aikana 
videoidut haastattelut. Henkilöt ovat Helsingin Psykoterapiaprojektin (Knekt & 
Lindfors 2004) tutkimuspotilaita. Helsingin psykoterapiaprojekti on laaja tutki-
mus psykoanalyysin lisäksi kolmen eri psykoterapiamuodon tuloksellisuudesta. 
Muut terapiamuodot ovat voimavarasuuntautunut (ratkaisukeskeinen) lyhyttera-
pia, lyhytkestoinen psykodynaaminen psykoterapia ja pitkäkestoinen psykodynaa-
minen psykoterapia.
Haastateltavien valikoituminen tutkimukseeni on seuraava: Henkilö on ha-
keutunut psykiatrin vastaanotolle, joka on arvioinut, että psykoanalyysi voisi olla 
tarkoituksenmukainen hoitomuoto. Mahdollista on myös, että henkilö on itse 
arvioinut psykoanalyysin itselleen sopivaksi hoitomuodoksi, tai että jokin muu 
mielenterveysalan ammattihenkilö on suositellut sitä hänelle. Hän on sittemmin 
hakeutunut tietyn psykoanalyytikon haastatteluun ja psykiatrin vastaanotolle saa-
dakseen hoidolleen rahoitusta Kelan kautta. Psykiatri on kirjoittanut lähetteen 
Helsingin Psykoterapiaprojektille informoituaan potilasta, että sen puitteissa on 
mahdollista päästä tutkimuspotilaaksi, jolloin Kela kustantaa hoidosta merkittä-
vän osan. Tämän jälkeen Psykoterapiaprojekti on arvioinut omien valintakritee-
riensä perusteella haastateltavan soveltuvuuden tutkimuspotilaaksi psykoanalyy-
siin. Käyntitiheys psykoterapiaprojektin psykoanalyysipotilailla oli neljä kertaa 
viikossa.
 ”Tutkimuspotilaiksi hyväksyttiin 20–45-vuotiaita potilaita, joiden psyykki-
nen häiriö oli kestänyt vähintään yhden vuoden ja haittasi tai uhkasi työky-
kyä. Heidän tuli täyttää psykiatrisen tautiluokituksen DSM-IV:n (American 
Psychiatric Association, 1994) mukaiset mieliala- tai ahdistuneisuushäiriön 
kriteerit. Poissulkukriteereinä oli psykoottistasoinen häiriö, vakava persoo-
nallisuushäiriö, päihteiden käyttöön liittyvät häiriöt, vakava somaattinen 
sairaus, orgaaninen aivovamma ja kehityshäiriö. Tutkimukseen ei hyväk-
sytty myöskään potilaita, jotka olivat käyneet muussa psykoterapiassa edel-
täneiden kahden vuoden aikana tai joilla oli henkilökohtaisia siteitä tutki-
musryhmän jäseniin.” (Knekt & Lindfors 2004). 
Psykoanalyysipotilasryhmästä valittiin (aloittamisjärjestyksessä) laadullisen tutki-
muksen aineistooni viisi henkilöä, joiden hoidot olivat alkaneet projektin kenttä-
vaiheen kahden ensimmäisen vuoden aikana, ja joissa psykoanalyysi oli kestänyt 
vähintään 3 vuotta (O. Lindfors, henkilökohtainen tiedonanto 12.2.2004). 
Haastattelijat ja haastattelujen rakenne
Haastattelijoina toimi neljä Psykoterapiaprojektin kliinikkotutkijaa, joista kolme 
oli psykiatrian erikoislääkäreitä ja yksi psykologi. Haastattelijoista kaksi oli myös 
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psykoanalyytikoita ja kahdella oli erityistason psykodynaamisen psykoterapian 
koulutus. Haastattelijat olivat lisäksi saaneet projektin piirissä noin 100 tuntia kes-
täneen koulutuksen haastattelumenetelmään ja sen pohjalta tehtyihin arvioihin. 
Alkuhaastattelu toteutettiin kolmella haastattelukäynnillä, joista kaksi ensim-
mäistä kesti noin 45 minuuttia. Nämä muodostavat aineistossani ensimmäisen 
haastattelun. Kolmas alkuhaastattelukäynti kesti noin 1,5 tuntia ja siinä keskityt-
tiin psykiatrisen diagnostiikan varmistamiseen, määriteltiin ahdistuneisuuden ja 
masentuneisuuden aste formaalisilla haastatteluasteikoilla ja tehtiin tiettyjä per-
soonallisuusarvioita. Kukin seurantahaastattelu toteutettiin yhtenä käyntikertana, 
joka kesti noin 1,5 tuntia ja sisälsi sekä koettuun muutokseen, psyykkiseen tilaan ja 
terapiaprosessiin liittyvät osiot sekä formaaliset haastatteluarviot (Knekt & Lind-
fors 2004).
Jokaisesta viidestä henkilöstä on käytettävissä kahdeksan haastattelutapahtu-
maa seitsemän vuoden aikana, yhteensä 40 haastattelua. Videoaineistoa on yhtä 
haastateltua kohti noin 12 tuntia, yhteensä siis noin 60 tuntia. Videoidut haastat-
telut on toteutettu seuraavasti:
1. ja 2. alkuhaastattelu ennen psykoanalyysin aloittamista,
3. haastattelu 7 kuukauden kuluttua,
4. haastattelu 12 kuukauden kuluttua,
5. haastattelu 24 kuukauden kuluttua,
6. haastattelu 36 kuukauden kuluttua,
7. haastattelu 60 kuukauden kuluttua ja
8. haastattelu 84 kuukauden kuluttua.
Haastattelujen sisällöstä ja tavasta
Kertomista on ohjailtu teemahaastattelun keinoin. Haastattelurungon on laati-
nut Helsingin Psykoterapiaprojektin työryhmä Kernbergin (1981) strukturaalisen 
haastattelun pohjalta. 
Haastattelijan tarkoitus ei ole tutkia oppimista, vaan tuottaa tietoa Psykote-
rapiaprojektin vaikuttavuustutkimusta varten. Puolistrukturoidun haastattelun 
rakenteen mukaisesti haastattelijalla on tiedossaan tietyt teemat ja niiden avausky-
symykset. Hän esittää tarvittaessa täydentäviä kysymyksiä. Seurantahaastattelussa 
lähdetään liikkeelle haastateltavan senhetkisestä elämäntilanteesta oman hyvin-
voinnin, ihmissuhteiden, työn ja vapaa-ajan kannalta. Kysymyksissä käsitellään 
myös haastateltavan kokemuksia psykoanalyysihoidostaan, psykoanalyytikosta 
sekä itseä ja omaa elämää kohtaan mahdollisesti saadusta ymmärryksestä ja muis-
ta henkilön havaitsemista muutoksista itsessään ja toimintatavoissaan. 
Haastateltava saa aikaa tuottaa ajatuksia ja mielikuvia omasta mielestään käsin 
eikä tilanne ole tiukasti haastattelijan kysymysten ohjaama. Huolimatta haastat-
telujen perusrakenteen samankaltaisuudesta, ne ovat kuitenkin yksilöllisiä. Kysy-
mykset varmistavat tiettyjen aihepiirien käsittelyn mahdollisuuden, mutta eivät 
rajoita sitä. Kysymykset on monin paikoin muotoiltu pyynnöiksi kertoa tietystä ai-
hepiireistä ja kokemuksista. Haastateltavalle jää vapautta kertoa tai sivuuttaa aihe 
lyhyesti, laajentaa tai monipuolistaa sitä. Samoja kysymyksiä ei esitetty täysin sa-
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massa muodossa kaikille, joten erillistä analyysia puhtaasti kysymysten perusteella 
ei ole tarkoituksenmukaista rakentaa. 
Kysymykset ovat kolmentyyppisiä: 
1. ”Kertoisitko elämästäsi, tilanteestasi…”
2. ”Mikä on muuttunut, mitä olet oppinut…” Kysymyksissä on paikoin toisto-
akin suhteessa jo vapaamuotoisemmin kerrottuun. Tällöin jo mainittu asia 
saa suoraa tai epäsuoraa vahvistusta tai tarkennusta. Puolistruturoidussa 
haastattelussa voidaan paneutua siihen, mitä jokin ilmaisu juuri kyseisessä 
tilanteessa tarkoittaa (vrt. Ehrling 2006, 214–215).
3. Tiettyjä aiheita, kuten työtä, terveyttä, ihmissuhteita ja harrastuksia koske-
via kysymyksiä.
Lisäksi kaikille esitettiin oirekysely, mikä täsmentää vastauksia edelleen. Esille tu-
lee ristiriitojakin suhteessa edellisiin vastauksiin, joten tulkinnan ja asiayhteyden 
ymmärtäminen korostuu. Aineisto koostuu siitä, mitä henkilö on kokenut hänen 
itsensä kertomana. Itse psykoanalyysiprosessista saadaan siis vain viitteellistä ja 
hypoteettista tietoa. 
Eettiset kysymykset
Potilaiden suostumus osallistumisesta Helsingin Psykoterapiaprojektiin hankittiin 
heidän saatuaan tiedon projektin toteutuksesta. Laadulliseen tutkimukseen osal-
listuvilta haettiin lisäksi erillislupa julkaista haastattelumateriaaliin pohjautuvia 
suoria lainauksia edellyttäen, että henkilö ei niiden pohjalta ole tunnistettavissa.
4.2 Analyysimenetelmät
4.2.1 Metodologisia lähtökohtia
Kyseessä on usean tapauksen pitkittäistutkimus, mutta oppimiskokemuksiin ra-
joittuen. Aineiston kokoamista ja luokittelua ohjaavat tutkimusongelmani ja Me-
zirowin (1991, 2000) ajatteluun perustuva näkemys oppimisesta merkitysperspek-
tiivien muutoksena. Tutkittavana ei siis ole jonkin mitattavan tiedon tai taidon 
oppiminen, vaan merkitysperspektiivien muutokset. Ne voivat olla monenlaisia 
ja niitä voidaan saada esiin tulkitsemalla henkilöiden heitä itseään ja heidän suh-
teitaan ympäristöönsä kuvaavia ilmauksia. Laadullinen, yksilökohtaisia merkityk-
siä tulkitseva ja kuvaileva lähestysmistapa on aineisto ja tutkimusongelma huo-
mioonottaen määrällistä analyysia relevantimpi. Tiedonhankintamenetelmä on 
sovellettu strukturaalinen haastattelu (Kernberg 1981). Tällaisten haastattelujen 
avulla pyritään luomaan käsitystä henkilön persoonallisuuden rakenteesta ja si-
säisestä maailmasta, kuten suojautumiskeinoista, ristiriidoista ja niiden käsittely-
tavoista, todellisuustajusta, minäkuvasta. Koska tutkimuskohde on kokemuksia 
ja prosesseja, lähtökohta on hermeneuttinen, ilmiöiden ymmärtämiseen pyrkivä. 
Aineisto on sanallista kerrontaa, joten tulkintaa tapahtuu väistämättä koko ajan, 
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ja se on myös välttämätöntä (Kvale 2003; Stake 1995, 43). Merkityksen tulkinta on 
sellaisen sisällön etsimistä, joka ei ole suoraan lausuttuna näkyvissä. Merkitys on 
ajatusyhteyden kokonaisuus (Hirsjärvi & Hurme 2000, 137, 146). Hermeneuttisen 
lähtökohdan mukaan (Gadamer 2004, 32–39) tulkinta ja ymmärtäminen lähte-
vät aina tutkijan perinteestä. Siksi ymmärtäminen ja tulkinta eivät ole yleispäteviä 
(Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 33). Ymmärtäminen tapahtuu tutkijan vii-
tekehyksen ohjaamana (Stake 1995, 38). 
Tutkimuksessa on psykoanalyyttisen case-studyn piirteitä, vaikka tutkimus on-
kin tiedostavaa oppimisprosessia kuvaava ja koskee useaa henkilöä; psykoanalyyt-
tisessa case-studyssa henkilö kuvaa itseään, itseymmärrystään, kokemuksiaan ja 
tekojaan. Psykoanalyyttinen case-study on siten itseymmärryksen historia psyyk-
kisen työn näkökulmasta (J. Hautamäki, henkilökohtainen tiedonanto 4.12.2003; 
T. Reenkola, henkilökohtainen tiedonanto 17.2.2005). 
Teoriaosassa kuvaamani Mezirowin teoriaan pohjaava oppimiskäsitys on sisäl-
lön analysoinnin ja kategorioitten pohjana. Pyrin yhdistämään Mezirowin trans-
formatiivisen oppimisen näkökulman psykoanalyyttiseen tarkasteluun. Psykoana-
lyyttinen lähestyminen oppimiseen tarkoittaa tässä emootioiden ja vaikuttimien 
rakentumisen tarkastelua henkilön ajatusyhteyksiin suhteuttaen.
Mezirow käsittelee muutosta oppimisena, jossa keskeisimpiä tekijöitä on 
perspektiivin muutos. Oppimisen tarkastelussa pyrkimyksenä on havainnoida, 
millaisessa sisäisessä ja vuorovaikutuksellisessa tilanteessa tämä oppimisprosessi 
voi tapahtua? Miten itsekäsitys muuttuu? Perspektiivien muutoksiksi tulkitaan 
pohdinta, jossa esiintyy ajatusten ja tunnekokemusten pohdintaa, näkökulmi-
en ja asennoitumisten muutoksia sekä sen mukaista toimintaa (Mezirow 1992, 
1998).
Aineisto voi tarjota tietoa yksilöiden subjektiivisista oppimiskokemuksista, 
ymmärryksen (merkitysperspektiivien) muutoksista sekä käyttäytymisen ja toi-
minnan muutoksista, mitkä kaikki ovat oppimisen ulottuvuuksia. Kun nämä lii-
tetään muuhun kerronnassa olevaan aineistoon, yhteyksiinsä ja koska haastattelut 
on tehty usean vuoden aikana, saadaan ymmärrystä siitä, miten mahdollinen op-
pimisprosessi on tapahtunut. 
Koska aineistona on viiden haastateltavan kerronta, se tarjoaa mahdollisuuden 
näiden kokemusten vertailuun ja niille yhteisten elementtien löytämiseen. Toisaal-
ta menetelmä tarjoaa mahdollisuuden löytää kunkin haastateltavan oma erityinen 
kokemus. Juuri näiden kahden näkökulman mahdollisuus ovat tyypillistä laa-
dullisille menetelmille (Hayes 1997, 98). Mezirow samastaa ajoittain muutoksen 
ja oppimisen käsitteen (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 132), joten pidän tärkeänä 
kiinnittää huomiota molempiin, ajatuksellisine yhteyksineen. Kuvaus ei ole vain 
tosiasioiden kirjaamista vaan aineiston jäsentämistä viitekehyksen avulla, joten ai-
neiston kuvauskin on tulkintaa (Kakkuri-Knuuttila 2006, 81). Pyrin tulkitsemaan 
aineistossa esiin tulevia kokemuksia ja prosesseja nimeämisen ja kuvaamisen kei-
noin sekä yksilöllisiin merkitysyhteyksiinsä suhteuttamalla. Kun kuvataan miten 
jokin prosessi etenee, tällöin selitetään sen etenemistä (ks. Kakkuri-Knuuttila & 
Heinlahti 2006, 81, 157–158). Kuvailu ja selittäminen eivät siten ole jyrkästi toisis-
taan erottuvia menettelytapoja.
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Terapiatutkimuksen yleisiin ongelmiin kuuluvat vaikeus määritellä tarvittavat 
käsitteet ja havainnoitavan vuorovaikutuksen ulottuvuudet (Lindfors 1997, 169; 
Jones 2002, 292). Kysymys esimerkiksi psyykkisen paranemisen tai hyvinvoinnin 
kriteereistä perustuu johonkin psykologiseen teoriaan, mutta myös eettiseen ja 
yhteiskunnalliseen näkemykseen. Havainnoinnin, haastattelujen, mittareiden laa-
dinnan ja vastausten analysoinnin viitekehyksessä voivat painottua potilaan koke-
mukset, hoitajan arviot, hoito-ohjelmat, diagnostiset teoriat tai yhteiskunnallisten 
laitosten tavoitteet (vrt. Rogers ym. 2005, 211).
Tässä tutkimuksessa painopiste on haastateltavien henkilöiden oppimiskoke-
muksissa. Sisällön analyysissa voidaan etsiä yksittäisten ilmaisuluokkien sijaan 
ajatuksellisia kokonaisuuksia. Näin voidaan kuvata ajatusprosessien etenemistä. 
Voidaan myös muodostaa kokemuksia kuvaavia merkitysluokkia, kategorioita. 
Kategoriat edustavat tutkimuksen tuloksia (Uljens 1989, 43, 46).
Koska tarkoituksena on kuvata prosessia ja etsiä oppimisen ajatus- ja tunneyh-
teyksiä, oli tarkoituksenmukaista rakentaa tähän tarkoitukseen soveltuva tulkitse-
va lähestymistapa, jossa sovellettiin sekä aineisto- että teorialähtöistä analyysia. Se 
tarjoaa mahdollisuuden palata aineistoon useita kertoja ja tarkastella sitä useasta 
näkökulmasta (Camic & Rhodes & Yardley 2003, 9). Tiettyyn tutkimustehtävään 
rakennettu metodi on tavallisin tapa toimia laadullisissa tutkimuksissa (Hirsjärvi 
& Hurme 2000, 138).
Monet tutkimukset ovat aineisto- ja teorialähtöisen tutkimuksen välimuotoja 
(Kaakkuri-Knuutila & Heinlahti 2006, 49). Myös tämä tutkimus on sitä sikäli, että 
tässä sovelletaan molempia lähestymistapoja. Koska aineistoa ei ole hankittu tiu-
kasti strukturoidun haastattelun avulla, siitä voi löytyä sellaistakin mitä ei kysytty. 
Haastateltava vastaa enemmän kuin haastattelija kysyy. Jotta tätä ei-kysyttyä ainesta 
ei kadotettaisi, sitä on lähestyttävä ilman etukäteen tiukasti määriteltyjä tulkinta-
kategorioita. Tätä lähestymistapaa nimitän tässä ”aineistolähtöisesti”. Rakentaessani 
kuvauskategorioita niistä ajatuskokonaisuuksista ja teemoista, joita haastateltavien 
tuottamasta aineistosta on mahdollista löytää, toteutan aineistolähtöistä tarkastelua 
luomalla kuvauskategoriat prosessin kuluessa enkä etukäteen. Se mahdollistaa tun-
netekijöiden havaitsemisen, joita ei ole erikseen kyselty eikä liioin etsitty aineistosta 
minkään valmiin luokittelun avulla. Se mahdollistaa myös aineiston monipuolisen 
tarkastelun sekä avoimuuden uusille havainnoille prosessin kuluessa, vaikka se ei 
olekaan vailla teoriaa olevaa ”puhdasta” havaitsemista. Mikään aineisto ei avaudu 
ilman tulkintatyötä ja sitä tutkijan teoreettista ymmärrystä, jonka avulla aineisto 
saadaan käsitteelliseen muotoon. Käyttämäni termit ovat pääosin Mezirowin sekä 
psykoanalyyttisen teorian termejä, mutta ne perustuvat aineiston ilmentämiin piir-
teisiin ja erotteluihin. Tutkimus ammentaa sekä teoriasta että empiriasta. Kuvausta-
pa ja analyysi ovat vuorovaikutuksessa keskenään kontrolloidusti siten, että tulkin-
nan perusteet tuodaan esiin (Silvonen & Keso 1999). 
Käytän aineistolähtöisyyden lisäksi teorialähtöistä lähestymistapaa, teorian 
suuntaamaa teema-analyysia (Hayes 1997, Lahti 2001) soveltaen. Teemat perustu-
vat psykoanalyyttiseen näkemykseen objektisuhteiden ja minuuden merkityksestä 
sekä Mezirowin (1991) oppimiskäsitykseen. Näin vältetään kadottamasta seikkoja, 
jotka teorian perusteella arvioiden voisivat olla merkityksellisiä. Teemoina ja pe-
ruskategorioina ovat mitä ja miten tutkittava kertoo, ja miten kerronta muuttuu: 
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1. Suhteessa itseen, eli merkittäviin, ehkä traumaattisiin kokemuksiin ja elä-
mäntapahtumiin. Kategoriaan sisällytetään asioita, joissa haastateltava ker-
too hallinnantunteesta, suhteestaan seksuaalisuteen, itsekuvastaan. 
2. Suhteessa tärkeisiin läheisiin. 
3. Suhteessa omaan tekemiseen ja työhön.
4. Suhteessa analyytikkoon, esimerkiksi kuvauksilla siitä mitä hän on ajatellut 
analyytikosta ja miltä jotkin tämän tekemiset ja tekemättä jättämiset ovat 
tuntuneet.
Oppimista koskevat arviot perustuvat näkemyksiin paitsi transformatiivisesta, 
myös implisiittisestä oppimisesta. Mezirowin (1991) teorian pohjalta voidaan 
analysoida merkitysskeemojen ja -perspektiivien muutoksia teorian suuntaamana 
teema-analyysina (Mezirow 1991, 75–86, 93–95). Uusien merkitysten lisäksi voi 
tapahtua merkityksen perusteiden muuttumista. Tulkinnassa on psykoanalyyttis-
transformatiivinen viitekehys. Tämän lähestymistavan avulla on vältettävissä se, 
että aineistoa tulkittaisiin vain kognitiivisiin aspekteihin rajoittuen, vain tutkijan 
ennakko-odotusten tai vain haastattelijan johdattelemien teemojen pohjalta. 
4.2.2 Oppimisen ja tunnetilojen tulkitseminen aineistosta
Päädyin arvioimaan oppimista kolmen ilmiötyypin varassa, asettamatta näitä 
hierarkkiseen asemaan suhteessa toisiinsa. Nämä ovat: kertominen muutoksis-
ta asennoitumisissa tai toiminnassa (muutoksen kuvailu), refl ektoiva kerronta 
(muutoksen perustelu) sekä oman ajattelun viitekehyksen pohdinta (perusteiden 
pohdinta). Nämä ovat viitteitä oppimisesta. Irrallinen muutoksen, tunnetilan tai 
pohdinnan kuvaus ei yksinään riitä osoittamaan, että oppimista on tapahtunut. 
Toisaalta haastateltavan mahdollinen toteamus, että en ole oppinut mitään, ei 
vielä riitä osoitukseksi siitä, että oppimista ei olisi tapahtunut. Oppimista voi 
tapahtua vaikka, sitä ei artikuloitaisikaan selkeästi. Tietyt asennoitumisen ja itse-
käsityksen muutokset, joihin ei näytä liittyvän tietoista refl ektiota, voidaan tulki-
ta implisiittiseksi oppimiseksi. Sen mekanismina voivat olla samastuminen (ks. 
Piers & Piers 1989), ehdollistuminen (Gillett 1996), tiedostamaton sisäistämi-
nen. Oppimisen nimeäminen implisiittiseksi perustuu tulkintaan. Sen määrittely 
ja erottaminen eksplisiittisestä oppimisesta on vaikeaa ja epävarmaa (vrt. French 
1998, 48; Stadler & Roediger 1998, 126). Tämä vaikeus ei oikeuta sivuuttamaan 
kyseistä ilmiötä, onhan sen merkitys tunnustettu suureksi (esim. Ojanen 2001; 
Piers & Piers 1989). 
Alla olevat esimerkkilauseet ovat kuvailevaa kertomista muutoksista toimin-
nassa ja käsityksissä. Olennaisia tässä yhteydessä ovat muutosta kuvaavat verbit. 
Ilmaisut ovat suoria lainauksia eri henkilöiltä, mutta eivät aina minä-muodossa. 
Lainaukset ovat eri ajankohdista ja siis toisistaan irrallisia: Keskittymiskyky on pa-
rantunut. On kyky iloita. Vähentynyt se mikä loukkaa. Ei niin pelota. Ei enää niin 
katkera. Sellanen keinotekonen rooli on vähentynyt. Oppinut vähän rajottaan, elämä 
rauhoittunut. 
Muutosta tai oppimista koskeva refl ektoiva kerronta sisältää käsitteitä, ajatus-
yhteyksiä, oman intention kytkemistä mukaan tai suhtautumistavan pohtimista. 
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Tähän kuuluu kerronta, jossa on päätelmiä ja tulkintaa tai joka ilmentää omien 
tekojen, tuntemusten ja yllykkeiden tunnistamista ja jäsentämistä yhteydessä jo-
honkin. Muutosta perustellaan jotenkin: Loukkaannun jos en hallitse tilannetta. 
Huomaan omien tunteiden näkemistä toisessa. Ite oon luonut uhkakuvia. Ei itse-
murha-ajatuksia, ne liittyy tilanteisiin, joissa koki tulevansa hylätyksi. Oon tajunnu 
hirveesti asioita, tuntuu että oon yrittänyt olla superihminen. 
Oman suhtautumistavan ja viitekehyksen tiedostamiseen kuuluu uskomusten, 
ajattelun ja suhtautumisen perusteiden pohdintaa, ja mukana on usein myös ai-
kaperspektiivi: Tunnistan omaa kriittisyyttä, joka vaikeuttaa elämää… Toiminta-
mallini on muuttunut. Olin oppinut laittaan tunteet syvälle, uskoin etten sure enkä 
suutu, uskoin että kiltteys suojaa muiden pahuudelta; pidän puoleni nyt. Käytöstä 
mietin…oon vaativa…itelle vaikee huomata että vaatii, samanalaista asennetta oo-
tan kuin vanhemmilta.
Näitä ilmiöitä oli mahdollista havaita, vaikka ne eivät aina eroakaan toisistaan 
selvärajaisesti eivätkä ole vailla tulkinnanvaraa. Samassa lauseessa voi esiintyä näi-
tä kaikkia. Abstraktiotaso voi vaihdella. Analyysiini riittää näiden ilmiöiden löytä-
minen. Mezirowin (1991, 141) mukaan transformaation eri vaiheita ei voida aina 
havainnoida, ts. oppimisprosessi ei aina etene ideaalikuvan mukaisesti. Merkitys-
rakenteiden muutos on empiirisesti vaikeasti havaittava asia ja siitä on niukasti 
empiirisesti pätevää suoraa näyttöä (Taylor E. 2000, 293). Tutkin seurantahaas-
tatteluissa havaittavaa ajatussisältöjen kehitystä, joissa refl ektio on osa-alue. Ref-
lektion kehitys itsessään ei ole tutkimuskohde, vaan refl ektio ja ne ajatusyhteydet 
yhteydet joissa sitä esiintyy.
Käyttämäni kolme oppimissisältöä mukailevat Mezirowin (2000,19) oppimis-
käsityksen mukaista oppimista, muutosta toiminnassa, näkökulmien ja asennoi-
tumisten muuttumista sekä viitekehysten kehittelyä, uusien viitekehysten oppi-
mista, mutta nämä ovat siis kuvauksessani samanarvoisia, toisin kuin Mezirowilla. 
Niiden yhteydessä esiintyy kerrontaa tunnetiloista. 
Transformatiivisessa oppimisessa tunteiden läpityöskentely on tärkeä aspek-
ti (Baumgartner 2001; Taylor E. 2000, 292). Merkitys rakennetaan refl ektion ja 
tunnetilan perusteella. Jos oppimisessa ei havaita tunteisiin ja toimintaan liittyvää 
pohdintaa, refl ektiivisyyttä tai elaboraatiota, ei ole riittäviä perusteita esittää, että 
kyseessä olisi transformatiivinen oppiminen (vrt. Mezirow 1990, 12, 355; 2000, 
8, 23). Tämän vuoksi pidin tarpeellisena laatia erikseen oppimista ja tunnetiloja 
rinnakkain kuvaavan kaavion, vaikka se ei kerrokaan suoraan miten tunteita on 
käsitelty. Transformatiivinen oppiminen pitää sisällään useita ulottuvuuksia sa-
manaikaisesti.
Haastattelukysymykset ohjaavat vastauksia enemmän tuntemusten ja muu-
tosten kuvaamiseen kuin niiden monipuoliseen pohdintaan. Tämän vuoksi ref-
lektiivisyys ei välttämättä korostu erityisen voimakkaasti. Oppimiskokemusten 
ja tunnetilojen rinnakkainen tarkastelu perustuen niiden esiintymiseen saman 
haastattelukerran aikana voi kertoa itsekäsitykseen ja sen muutokseen liittyneistä 
tunnetiloista tai siitä, käsiteltiinkö tunteita ylipäätään. Kun havainnoidaan oppi-
miseen liittyviä tunnetiloja, oppimisprosessista saadaan kattavampi ja sen vuoksi 
uskottavampi kuva kuin olisi laita silloin, jos prosessia kuvattaisiin ainoastaan aja-
tussisältöjen nojalla. 
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4.2.3 Analyysin käytännön toteutus
Katsoin 5 × 10–12 tunnin videot Helsingin ja Uudenmaan sairaanhoitopiirin psy-
kiatrian klinikan studiossa. Kirjoitin videoaineiston vastausten osalta kokonai-
suudessaan paperille myöhemmän asiasisällön lukemisen ja pohtivan tarkastelun 
mahdollistamiseksi. Tutkimusongelmani kannalta oli keskeistä tallentaa kirjalliseen 
muotoon kaikki kokemuksia ja ajatuksia kuvaava kerronta, johon sisältyisivät myös 
muutosta ja oppimista kuvaavat ilmaisut. Lisäksi kirjasin kertomisen ja ilmaisun 
tavassa havaitsemiani muutoksia. En kirjannut kaikkia äänteitä enkä kaikkia välisa-
noja. Slangimaisuutta on voinut hieman jäädä pois kirjaamisen yhteydessä. 
Tästä 60 tunnin kirjalliseen muotoon saattamastani aineistosta, josta kertyi noin 
33800 sanaa, valitsin näytteet analyysin kohteeksi ja tuloksien kuvaamiseksi. Katkel-
ma videonauhan kirjalliseen muotoon saattamisesta (H II, kolmas haastattelu):
 Voisitko nyt kertoa jotain voinnistasi ja tilanteestasi?
 Analyysi jatkuu. Oon hankalassa vaiheessa, vanhaa on kaadettu, on kuin tyh-
jän päällä, uutta ei rakentunut, epävarma olo. Perusluottamus analyysia koh-
taan on, että se johtaa johonkin, tapahtuu hitaasti. Sitä on vaikea kestää, omaa 
epävarmuutta ja päättämättömyyttä. Ahdistus ja masennus on vähentynyt 
verrattuna alkuvaiheeseen, jolloin ei ollut valoa missään. Muutos parempaan 
on siinä, silloin en hallinnut mitään, kaikki oli hajoamassa, nyt en usko että 
hajoaa vaikka kuinka pahalta tuntuis. Ei sellaista toivotonta mielialaa vaikka 
ois kuinka vaikeeta. Usko on tullut että voi koota itteä…
En tutkinut vastaamista kysymyksiin, vaan oppimisprosessia haastatteluaineiston 
valossa. Olen yhdistänyt aineiston kuvauksessa kysymysten tuottamat vastaukset 
haastateltavan vapaan kerronnan ilmauksiin, joten aineisto on vuorovaikutuksel-
lista, kysymysten pohjalta lähtenyttä kerrontaa.
En ottanut huomioon haastateltavien erilaisia taustatekijöitä, kuten ikää, suku-
puolta tai ammattia. Niiden perusteella ei olisi mahdollista tehdä johtopäätöksiä 
tutkimusongelman kannalta. Lisäksi niiden sivuuttaminen parantaa tietosuojaa.
Tutustuin aineistoon lukemalla sitä useita kertoja ja etsin aineistosta oppimis-, 
tunne- ja muutoskokemusten kuvauksia (vrt. Kächele ym. 1988, 185–186). Tul-
kitsin jotkin kuvaukset siten, että ne kuuluvat samaan kategoriaan. Esitän nämä 
kuvaukset myös kaavioina sekä aineisto- että teorialähtöisesti. Analyysitapani oli-
vat teemoittelu ja prosessin kuvaus, jotka ovat keskeisiä laadullisia analyysitapoja 
(Hirsjärvi & Hurme 2000, 153). Kuten aineistolähtöisessä lähestymistavassa yleen-
sä tehdään (Silvonen & Keso 1999, 90), käytin tulkinnan yhteydessä myös asian-
mukaista kirjallisuutta, johon tulkintoja voidaan suhteuttaa ja verrata. 
Tutkimusasetelma
Tähän tutkimukseen on valittu viiden henkilön haastatteluaineisto kokonaisuu-
dessaan (data). Jokaiselta on valittu tähän esitettäväksi oppimis- ja tunnekoke-
muksia sisältävä materiaali. 
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Kuvaan aluksi (I) kunkin henkilön psykoanalyysiprosessia hänen omin sanoin, 
ja esitän siitä tulkintaa. Toiseksi (II) kuvaan yksilökohtaisesti oppimiskokemuksia 
sekä niihin yhteydessä olevia tunnetiloja. Kolmanneksi esitän kunkin henkilöiden 
kerrontaan perustuvina kaavioina ”aineistolähtöisen” (III)) sekä, neljänneksi, teo-
rialähtöisen kuvauksen (IV) oppimista ilmentävästä muutosprosessista. Viidenneksi 
(V) tuon esiin jo esitetyn perusteella kaikkien viiden henkilön kerronnasta löytyviä 
yhteisiä tekijöitä. Ajallinen seuraanto tuo näkyviin muutokset teemoissa. Videoinnin 
ansiosta voin havaita tunnetiloja, vaikka niitä ei esiinny sanallisessa kerronnassa.
Analyysi I:ssä (”prosessin kuvaus ja tulkinta”) tarkoitukseni on kuvata psyko-
analyyttista prosessia suppeasti ja oppimisen näkökulmasta. Alkuperäisestä koko-
naisaineistosta on valittu ajatuskokonaisuuksia, joissa on kerrontaa kokemuksista, 
muutoksista, oppimisesta. Kun sitten tarkastelen näitä kuvauksia psykoanalyytti-
sesti, se osoittaa miten näitä kokemuksia voidaan ymmärtää psykodynaamisten 
näkökulmien avulla. Huomioni kohdistuu siis tässä vaiheessa asioihin, joista haas-
tateltava kertoo, ja mitä se voisi ilmentää psykoanalyysin näkökulmasta. Kuvaan 
aineistosta otteita suorina lainauksina. 
Kunkin haastattelukatkelman jälkeen esitän niihin perustuvaa kuvailua ja tul-
kintaa psykoanalyyttisen objektisuhdeteorian perspektiivistä. Tämä kuvaus ei ole 
psykoanalyyttinen, kliininen tapausselostus eikä haastateltavien psykodynamiikan 
yleinen kuvaus. Se ei voisikaan olla sellainen. Sen tarkoitus on ainoastaan tarjota 
psykodynaamista kontekstia ja perspektiiviä oppimistarkasteluun. Teen oppimis-
teoreettisia huomioita sitä mukaa kuin aineisto antaa siihen mahdollisuuksia, mitä 
ei vielä alkuvaiheissa ole. Kaavioissa (II–IV) myöhemmin esiintyvät kategoriat ja 
ilmaisut ovat tässä osiossa ajatuksellisissa yhteyksissään. 
Analyysi II:ssa kuvaan oppimis- ja tunnekokemusten dynamiikkaa, joissa tu-
lee näkyviin myös tunneristiriitoja. Tämä osa-analyysi, yhdistettynä muiden osa-
analyysien kanssa, antaa kuvaa tunteita koskevan arviointikyvyn oppimisesta (vrt. 
Puolimatka 2004, 106) sekä tunnetilojen kontekstoitumisesta ja muuntumisesta. 
Oppimiskokemuksen kuvausta, jossa esiintyy tunteiden ja toiminnan kuvasta sekä 
pohdintaa: Oon oppinut kärsivällisyyttä, hallinta on kasvanut, toimin ja käyttäydyn 
eri tavalla. Pystyn käsitteleen mielessä asioita. (H II, H 5). Tunnetilojen kuvausta: 
Häpeä, masennus, ahdistus, usko ja luottamus. (H II, H3)
Analyysi III–IV: Tähän on koottu teemat, jotka kuvaavat erilaisia omaa itseä, 
omaa toimintaa ja ihmissuhteita koskevia kokemuksia ja tunnetiloja. Aineistoon 
on tässä kaksi näkökulmaa:
1. Teemat ”aineistolähtöisessä” kuvauksessa perustuvat oppimisprosessin osa-
tekijöitä koskeviin kokemuksiin. Esimerkiksi H II:n aineistosta löytyi seu-
raavia kokemusta kuvaavia kategorioita, jotka esitän kaaviona siten, että 
näiden esiintyminen tulee seitsemän vuoden seurannan kuluessa näkyviin: 
häpeä, ärtymys, ”ei uskoa itseen”, masennus, itsetuntemus, hallinnan tunne, 
luottamus analyytikkoon, työ.
2. Teemat joita tarkastellaan tutkijan viitekehyksen ennalta määrääminä. 
74
Käyn aineistoa läpi teorian pohjalta luotua viitekehystä ja luokittelukaaviota sovel-
taen. Tällöin tarkastelen sitä, miten haastateltava kuvaa itseään ja omia merkittä-
viä kokemuksiaan, suhdettaan läheisiinsä, työhönsä sekä analyytikkoonsa. Esitän 
myös tämän kaaviona, jossa ajallinen seuraanto on havaittavissa. 
Näitä kaikkia tarkastelutapoja toisiinsa vertailemalla nähdään, muodostuuko 
niiden perusteella yhtenäinen kuva prosessista. Tästä tarkastelusta rakentuu Ana-
lyysi V: Se sisältää yhteenvetoa ja päätelmiä koko aineiston pohjalta. Teen johto-
päätöksiä muutoksesta ja oppimisesta koko aineiston valossa. Kuvaan sitä mikä on 
yhteistä kaikille haastatelluille. Lopputuloksena on tällöin aineistoon ja teoreetti-
siin lähtökohtiin perustuva kuvaus.
4.2.4 Aineiston ja menetelmän luotettavuudesta
Psykoanalyyttinen viitekehys ohjaa huomiota tunne- ja objektisuhdekokemuksiin, 
Mezirowin transformatiivinen viitekehys muutos- ja oppimiskokemuksiin. Koska 
oppimisessa tapahtuu ”sisäinen muutos”, on oppimisen tarkasteluun perusteltua 
yhdistää sisäiseen tähtäävä psykoanalyyttinen viitekehys. Lähtökohtana on, että 
oppimisilmiöitä näyttää tapahtuvan, mutta se ei ole varmaa, eikä niiden mahdol-
lista laatuakaan siis vielä tunneta.
Sellainen aineistolähtöinen lähestymistapa, jossa aineistoa luetaan useita ker-
toja ja jossa tutkijan tiedot ja kokemukset auttavat löytämään ja jäsentämään sitä, 
toimii hermeneuttisen kehän mallin mukaisesti: aineistoa tulkitaan suhteuttamal-
la kokonaisuutta ja osia toisiinsa sekä tutkijan esiymmärrykseen.
Aineistolähtöisyys mahdollistaa kuvaustavan, joka vastaa haastateltavien omaa 
tapaa kuvata kokemuksiaan. Näin vahvistuu kategorioiden relevanssi, mikä on 
tärkeää sillä luokitus ja prosessin kuvaus perustuvat niihin.
Subjektiivisuuden ongelma
Subjektiivisuudella tarkoitetaan sitä, että tilanteessa vaikuttavat yksilölliset oletuk-
set, välittämiset ja vaikuttimet, joihin sisältyy lopulta koko asianomaisen kulttuu-
ri. Laadullisessa tutkimuksessa lähestytään tutkittavaa tämän kokemusmaailmaa 
ymmärtäen. Lähestymistapa ei kuitenkaan ole subjektiivista siten, että se olisi 
mielivaltaista ja ainoastaan tutkijan henkilökohtaisesta ajatusmaailmasta lähtevää. 
Metodinen subjektiivisuuden hallinta on keskeinen pyrkimys fenomenologiassa 
(Perttula 2000, 1994) ja psykoanalyysissa. 
Subjektiivisuuden ongelma on läsnä kaikessa tieteenteossa, olipa analyysitapa 
kvalitatiivinen tai kvantitatiivinen. Kaikissa kysely- ja haastatteluaineistoissa sub-
jektiiviset vääristymät ja käsitteelliset sudenkuopat uhkaavat prosessin jokaisessa 
vaiheessa kysymysten muotoilusta vastausten tulkintaan ja analyysiin. 
Jotta psykoanalyysia voisi tutkia mahdollisimman pätevästi ja asiantuntevasti, 
tutkijan on tunnettava tutkimuskohteensa. Tästä huolimatta psykoanalyysia on 
voitava tutkia myös itse psykoanalyysin ulkopuolelta ja siinä mielessä objektiivi-
sesti. Mutta kun psykoanalyysia tarkastellaan lähtökodista ja käsittein, jotka eivät 
ole psykoanalyyttisia, muodostuu riski, että tarkastellaan jotain muuta kuin psy-
koanalyysia. Ei tavoitetakaan niitä ilmiöitä, jotka ovat spesifejä psykoanalyysille. 
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Mahdollisuudet tutkia psykoanalyysin kokemuksellista todellisuutta ovat kuiten-
kin parantuneet erityisesti 1980-luvulta alkaneen laadullisten tutkimusmenetel-
mien kehityksen myötä. 
Ilman teoreettista viitekehystä ei ole mahdollista tulkita mitään aineistoa. Py-
rin oman subjektiivisuuteni hallintaan aineiston tulkinnassa tuomalla esiin omat 
teoreettiset näkemykseni. Oma psykoanalyytikon koulutukseni ja viitekehykseni 
johdattavat minua näkemään tämän viitekehyksen määrittämiä ilmiöitä. Tämä on 
näkyvissä prosessin kuvauksessa (Analyysi I). Näkemys implisiittisestä oppimises-
ta sekä Mezirowin oppimisteoria johdattavat havainnoimaan näiden teorioiden 
kuvaamia oppimisilmiöitä. Haluanko nähdä jotain tietynlaista prosessia tai tie-
tynlaista oppimista psykoanalyysissa? Tällainen kysymys tutkijan on selvitettävä 
omassa mielessään. Hänen on myös oltava tietoinen siitä, että hänellä voi olla omia 
henkilökohtaisia pyrkimyksiä ja halua löytää niiden mukaisia ilmiöitä, ja hänen 
on hallittava nämä mahdolliset pyrkimyksensä siten, että ne eivät vääristä tulkin-
taa. Psykoanalyysin piirissä ei ole osoitettu kiinnostusta siihen, onko psykoanalyysi 
oppimisprosessia vai ei. Asia on kuitenkin mielenkiintoinen, ja onhan Mezirow 
(1981) esittänyt psykoanalyysin olevan paikka tutkia oppimista.
Tutkimusprosessin tarkka kuvaaminen ja sellaisen metodiikan käyttö, jota 
myös toiset tutkijat voivat soveltaa, antavat muille mahdollisuuden arvioida näitä 
seikkoja. Myös muiden tutkijoiden tulokset, jotka käyttävät samaa perusaineistoa 
vaikkakin erilaisin tutkimusongelmin ja erilaista metodiikkaa käyttäen, kuten mm. 
Ehrling (2006), Peräkylä (2004), Vehviläinen ja Lindfors (2005), tarjoavat mahdol-
lisuuksia joidenkin ulottuvuuksien suuntaa-antavaan vertailevaan arvioon.
Luotettavuuden arviointia
Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuusarviointi koskee koko tutkimusprosessia 
(Eskola & Suoranta 2001, 209–213) ja itse tutkijan toimintaa (Hirsjärvi & Hurme 
2000, 186). Tämä tutkimus on toistettavissa samoja menetelmiä käyttäen asian-
mukaisen koulutuksen saaneen henkilön toimesta niin kauan kuin Psykotera-
piaprojekti säilyttää aineistoa. 
Oppimis- ja tunnekokemuksien ilmenemistä haastatteluissa on arvioinut yksi 
Psykoterapiaprojektin kouluttama arvioitsija otosluontoisesti. Hänen tehtävänään 
oli kirjata sanatarkasti neljässä haastattelussa havaitsemansa oppimis- ja tunneko-
kemukset. 
Hänen rinnakkaisarviointinsa henkilö II:n vastauksista 24 kk:n kohdalla tuotti 
15 kuvausta, joista yksi puuttui tutkimusarviosta (yhtäpitävyys 93,3 %). Rinnak-
kaisarviointi 60 kk:n kohdalla tuotti 9 kuvausta, joista kaksi oli sellaisia, joita en ole 
esittänyt tulososassa, mutta nämä ovat kuitenkin mukana alkuperäisessä kokonais-
aineistossani. Lisäksi oli yksi kuvaus, joka puuttui tutkimusarviosta (yhtäpitävyys 
88,8 %). Henkilö III:n vastausten rinnakkaisarviointi 24 kk:n kohdalla tuotti 11 
kuvausta, joista yksi puuttui tutkimusarviosta (yhtäpitävyys 90,9 %). Rinnakkais-
arviointi 60 kk:n kohdalla tuotti 12 kuvausta. Näistä yksi puuttui tutkimusarvios-
ta, ja yksi tutkimusarvion löytö puuttui rinnakkaisarviosta (yhtäpitävyys 83,3 %). 
(Liite 2, Rinnakkaisarviointi). 
76
Kun havaitsin, että omasta aineistostani puuttui kaksi rinnakkaisarvioijan ku-
vausta (60 kk:n kohdalla), ”minätunne” ja ”mustasukkaisuus”, suoritin uusinta-
katselun. Havaitsin tällöin mustasukkaisuuden, mutta en vieläkään minätunnetta. 
Olin siis tehnyt ensimmäisen katselun aikana virheen siten, että yksi luonnehdinta 
jäi havaitsematta. Rinnakkaisarvioija puolestaan havaitsi yhden sellaisen kuvauk-
sen, jota en uusintakatselussakaan löytänyt. Lisäksi häneltä jäi kirjaamatta yksi sel-
lainen kuvaus (ilo), jonka puolestani olin havainnut. 
Kun ihminen muuntaa videoaineiston kirjalliseen muotoon, hän ei voi toimia 
kopioivana robottina. Virheen mahdollisuuksia tuottaa väistämätön tarkkaavai-
suuden asteen vaihtelu. Hän voi myös tulkita aineiston joitakin kohtia tiedos-
tamattaan silloinkin, kun tehtävänä on kirjoittaa vain mekaanisesti ylös kaikki 
ilmaisut ja ajatuskokonaisuudet. Kun äänen laatu on teknisistä syistä joissain koh-
din heikohko tai kun puhe on epäselvää, kuuntelija-kirjoittaja voi huomaamat-
taan täydentää epäselvän kohdan itse. Jos puhujia on enemmän kuin yksi, hän 
voi jossain tapauksessa sekoittaa puhujien puheenvuoroja keskenään. Jos kuunte-
lija-kirjoittajalla lähtee hetkellisestikin jokin oma ajatus liikkeelle, viive kuullusta 
puheenvuorosta sen teknis-motoriseen siirtämiseen kirjoitetuksi tekstiksi pitenee, 
ja tiedostamattomien tulkintojen välintulon mahdollisuus kasvaa. 
Toteutetussa rinnakkaisarviointimenettelyssä arvioitsija joutui haastatteluvi-
deon katselun aikana ratkaisemaan, mikä ilmaisu kuvaa oppimis- tai tunnetilaa. 
Tällöin on riski, että jotain jää huomaamatta tai asianmukaisesti ymmärtämättä, 
verrattuna prosessiin, jossa kirjataan kaikki. Tämä on toteutetun menettelytavan 
heikkous. Tutkimuksessa esitetyissä lainauksissa ja rinnakkaisarvioijan kirjaamis-
sa ilmaisuissa oli paikoin eroavuuksia, mutta niitä ei ollut vaikea tunnistaa ”sa-
moiksi” ilmaisuiksi. Nyt saatu reliabiliteetti yhtäpitävyyden asteena ilmaistuna on 
niin korkea, (keskiarvo) 89,1 %, että voidaan olettaa, että suoritettu otosluotoinen 
rinnakkaisarviointi ja tarkistusluontoinen uusintakatselu olivat riittäviä luotetta-
vuuden kannalta.
Entä onko niitä ilmiöitä todella olemassa, joita käsitys implisiittisestä oppimi-
sesta ja joita Mezirowin teoria kuvaavat? Toisin sanoen, ovatko teoriat valideja? Jos 
yleisesti hyväksyttyjä ja laajasti sovellettuja teorioita edelleen sovelletaan asianmu-
kaisesti, on perusteita olettaa, että niiden valossa löytyvät ilmiöt ovat olemassa, ja 
niistä voidaan mielekkäästi keskustella kyseisen teorian käsittein. 
Tiedonhankinta
Aineisto on valittu Psykoterapiaprojektin psykoanalyysipotilaista siinä järjestyk-
sessä kuin he aloittivat hoitonsa. Itse en ole voinut vaikuttaa haastateltavien va-
lintaan ja kaikki haastateltavat ovat minulle ennestään tuntemattomia henkilöitä. 
Haastattelijoina toimivat projektin ammattihenkilöt. Näin ollen itse en ole voinut 
millään tavoin ohjailla kysymyksiä enkä vastauksia. Tutkimustehtäväni tai tutki-
musongelmani eivät siis ole olleet ohjaamassa haastatteluja. 
Koska haastattelijoina ovat olleet eri tapauksissa eri henkilöt, ei yksi henkilö ole 
päässyt aiheuttamaan systemaattista vinoutumaa koko aineistoon. Haastattelun 
tarkoitus oli kliinistä tilaa ja psykoterapian tuloksellisuutta koskevan tiedon saan-
ti. Haastattelijat ja haastateltavat eivät tienneet, että aineistoa tullaan myöhemmin 
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käyttämään oppimistutkimukseen. Näin ollen kysymyksillä tai vastauksilla ei ole 
pyritty saamaan esiin erityisesti oppimiskokemuksia. 
Olen itse saattanut videoidut haastattelut kirjalliseen muotoon. Äänen ja kuvan 
yhdistelmä antaa paremman mahdollisuuden ymmärtää kerronnan ajatusyhteyk-
siä kuin pelkkä ääni tai pelkkä kirjallinen aineisto. 
Kuten Ehrling (2006) toteaa Psykoterapiaprojektin haastatteluja koskevassa 
tutkimuksessaan, se miten haastattelijat osallistuvat haastatteluun, vaikuttaa sii-
hen, millaisiksi haastateltavien vastaukset muodostuvat. Haastattelijat osallistuvat 
vastauksen tulkintaan ja ymmärrettäväksi tekemiseen. He ohjaavat keskustelua ai-
heiden, sanojen ja termien valinnoillaan. He pyytävät tarkennusta. Haastattelijan 
lisäkysymykset lisäävät refl ektion osuutta, kuten Vehviläinen ja Lindfors (2005) 
havaitsivat. Haastattelija voi kyseenalaistaa haastateltavan vastauksen, mikä on 
mahdollista ja toisinaan tarpeellistakin terapeuttisessa haastattelussa. Samanai-
kaisesti haastatteluissa säilyy kuitenkin neutraali, mutta empaattinen ja hyvä yh-
teistyösuhde (Ehrling 2006). Ehrlingin (2006, 215) mukaan puolistrukturoidun 
haastattelun soveltaminen standardoimattomin puheenvuoroin vahvistaa tehdyn 
diagnoosin luotettavuutta. 
Aineiston laatua voivat heikentää haastateltavan mahdollinen vaikeus tai ky-
vyttömyys refl ektioon, kysymysten epäsopivuus ja rajoittavuus sekä luottamuksen 
puute osapuolten välillä. Haastateltavan mielikuvamaailmaa ja tulkintoja ei voida 
riittävästi tuntea, eikä haastattelijan, analyysintekijän ja haastateltavan keskinäistä 
ymmärtämistä voida olettaa täydelliseksi. Aineistoon ja tutkimustilanteeseen jää 
väistämättä joitakin kontrollin ulkopuolella olevia vinouttavia ja vääristäviä te-
kijöitä. Kiinnitin huomiota aineistossa myös ristiriitoihin ja yksityiskohtiin. Siten 
vähenee vaara pitäytyä vain omiin teoreettisiin ennakkoajatuksiini (vrt. Ashworth 
& Lucas 2000; Peräkylä 1997).
Analyysi
Kvalitatiivisen analyysin pätevyys tulee osoitetuksi analyysin menettelytapojen 
läpinäkyvyyden kautta, kuvaamalla prosessi mahdollisimman tarkoin. Ahosen 
(1996, 152–154) mukaan laadullisen tutkimuksen keskeiset validiteettikriteerit 
ovat relevanssi ja aitous. Aitous edellyttää, että aineisto koskee tutkijan ja tutkit-
tavan kannalta samaa asiaa. Tässä tutkimuksessa aitoutta vahvistaa se, että sekä 
haastattelijalla että tutkimuksen suorittajalla on psykoanalyyttinen tai psykotera-
peuttinen koulutus, ja haastateltavat puolestaan kertovat omista kokemuksistaan 
psykoanalyysissa. Sama puhe- ja kielikulttuuri vähentää väärinkäsitysten mahdol-
lisuuksia. 
Aineiston relevanssi suhteessa oppimiskokemuksiin psykoanalyysissa on siinä, 
että aineisto on kerrontaa kokemuksista psykoanalyysista. Ovatko ne oppimis-
kokemuksia, se on yhteydessä tulkinnan pätevyyteen. Aineistolähtöiset, suoraan 
haastateltavien kerrontaan perustuvat kuvauskategoriat mahdollistavat sen, että 
kategoriat ovat riittävän valideja ja että johtopäätökset vastaavat haastateltavien 
kokemuksia. Yin (2003, 26, 34) pitää tärkeänä juuri tätä käsitteiden yhteyttä ai-
neistoon. Stake (1995, 108–109) laajentaa ulkoisen validiteetin myös tutkimuksen 
merkitykseen ja seurauksiin, jolloin se lähenee myös eettistä ulottuvuutta. Tulos, 
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jolla ei ole arvoa tai joka voi tuottaa vahinkoa, ei ole validi. ”Arvolla” on tällöin 
sekä tieteellinen että käytännöllinen sisältö. Jos johtopäätökset eivät vastaa haas-
tateltavien kerrontaa ymmärrettävällä tavalla, johtopäätökset ovat vääriä ja voivat 
vahingoittaa haastateltavia.
Analyysi ja tulokset eivät synny erillisinä toimintoina, vaan jatkuvana edesta-
kaisena liikkeenä. Se on jatkuvaa kriittistä pohdintaa ja tarkistamista, palaamista 
aineistoon yhä uudelleen. Menetelmäni sisältää useita, neljä toisistaan poikkeavaa 
lähestymistapaa aineistoon.
Analyysin aluksi etsin kuvauskategorioita kustakin haastattelusta erikseen. Ai-
neiston uudelleenluennassa tarkistan niiden esiintymisen tai puuttumisen kussa-
kin haastattelussa. Videokuvan perusteella saatoin tehdä havaintoja affektiivisista 
ja non-verbaaleista muutoksista suhteessa verbaaleihin. Jos ne ovat sisäisesti loogi-
sessa suhteessa keskenään, vahvistuu oletus todellisesta muutoksesta.
Haastattelijan kysymyksiin kuului muun muassa, mitä haastateltava on koke-
nut oppineensa. Vastaus tähän kysymykseen voi antaa tietoa oppimisesta. Se on 
kuitenkin itsessään vain verbaalinen ilmaisu eikä siitä vielä voida päätellä, onko 
henkilö oppinut jotakin. Sanallisen vastauksen lisäksi huomiota kiinnitetään sii-
hen, miten haastateltava kuvaa oppimistaan ja miten se on ilmennyt hänen elä-
mäntoiminnoissaan. 
Vastaus voi kertoa haastateltavan kokemuksista, ajatuksista sekä ratkaisuis-
ta arkielämässä. Luotettavuus paranee sitä mukaa mitä useampi näistä kolmesta 
ulottuvuudesta tulee esiin kerronnassa. Luotettavuutta lisää myös se, että aineistoa 
on pitkältä ajanjaksolta, usean vuoden ajalta. Eri haastattelukertojen kerrontaa on 
mahdollista vertailla. Oppimisteorian valossa tarkastellaan siis vastauksia kysy-
mykseen siitä, mitä haastateltava kokee oppineensa, mutta myös muuta aineistoa, 
joka viittaa oppimiseen tai voi ilmentää sitä. 
Kustakin haastateltavan aineistosta muodostettavat kaaviot toimivat havain-
nollistajina ja tarkistuksina sanalliselle kuvaukselle. Kaavioiden kautta tulee ku-
vatuksi haastateltavien kokemusta prosessina. Se toimii myös kontekstina yksi-
tyiskohdille. Se on väline arvioida aineiston sisäistä validiteettia, sillä sen avulla 
voidaan tehdä havaintoja aineiston sisäisestä yhtenäisyydestä. Kaavio tarjoaa 
myös mahdollisuuden vertailla sitä muihin mahdollisiin vastaaviin kokemuk-
sellisiin aineistoihin (vrt. Ashworth & Lucas 2000; Silverman 2003, 184–185; Yin 
2003, 103–104).
Tutkimuksen ja analyysin uskottavuus rakentuu siitä, että tuloksina esitettävät 
kuvaukset todella vastaavat sitä mitä haastateltavat ovat sanoneet ja että tämä vas-
taavuus on todettavissa. Vastaavuutta voidaan arvioida tarkastelemalla oppimis-
kokemuksien kuvauksia laajemmissa ajatuksellisissa yhteyksissään prosessin kuva-
us -osiossa. Kustakin haastattelusta esitetään lyhyitä ajatuksellisia kokonaisuuksia 
sekä niiden kuvaileva kommentointi. Kaavioihin otetut ilmaisut on poimittu näis-
tä lauseista. Tulkinnat eivät perustu irrallisiin ilmaisuihin eivätkä satunnaisiin 
poimintoihin aineistosta. Reliabiliteettia vahvistaa kaikki se, mikä poistaa virheitä, 
kuten aineiston huolellinen kirjaaminen ja päätelmien riittävän selkeä perustumi-
nen aineistoon (Yin 2003, 37–38). Sitä vahvistaa myös toisen henkilön suorittama 
otosluontoinen rinnakkaisarviointi oppimis- ja tunnekokemusten ilmenemisestä.
79
Teorialähtöinen analyysi mahdollistaa vertailun aineistolähtöisen analyysin 
kanssa. Näiden keskinäinen yhteensopivuus vahvistaa kokonaiskuvan luotetta-
vuutta. 
Suoritin aluksi kolmen haastateltavan aineiston analyysit. Niiden samankal-
taisuus vaikutti jopa yllättävältä. Siksi pidin tärkeänä kasvattaa aineistoa. Koska 
samansuuntaisuus tuloksissa jatkui, vahvistuu oletus, että kyseessä ei ole sattuma 
eivätkä erityistapaukset. Viisi samansuuntaista tuloskuvaa viittaavat siihen, että 




Aineiston analyysin tulokset osoittavat, että psykoanalyysi on oppimisprosessi, 
joka täyttää merkittävässä määrin Mezirowin esittämät transformatiivisen oppi-
misen tunnusmerkit. Siinä tapahtuu myös implisiittistä oppimista. Oppiminen 
toteutuu dialogissa, jossa tapahtuu sekä ajatusten että tunnekokemusten käsittelyä 
rinnakkain, kaksitasoista refl ektointia. 
Esitän tutkimuksen tulokset kuvaamalla ensiksi kunkin henkilön seitsemän 
vuoden aikana kerätyistä haastatteluvastauksista muutosta ja oppimista kuvaavat 
ilmaisut. Psykodynaaminen ja objektisuhdeteoreettinen näkökulma palvelevat 
oppimiskokemusten esiintuomista. Kuvauksissa tulevat näkyviin itsekäsityksen ja 
oman toimintatavan muutokset, refl ektiokyky sekä oman ajattelun ja omien vii-
tekehysten arviointi. Toiseksi esitän kunkin henkilön osalta erikseen sekä hänen 
omaan kerrontaansa että teoriaan perustuvia, oppimista ja tunnekokemuksia il-
mentäviä kategorioita, molempia kaavioiden avulla. Tämän jälkeen esitän koko 
aineistoon perustuen kuvauksia muutoksista ja oppimisesta koskien henkilöiden 
itsekäsitystä, suhdetta työhön ja suhdetta läheisiin ihmisiin. 
Noudatan aineiston analyysissa ja raportoinnissa seuraavanlaista periaatetta:
Koko aineisto, 
yhteisten elementtien kuvaus
Henkilö I, kuvaus ja analyysit
Henkilö II, kuvaus ja analyysit
Henkilö III, kuvaus ja analyysit 
Henkilö IV, kuvaus ja analyysit
Henkilö V, kuvaus ja analyysit
Teoreettiset päätelmät
5.1 Yksilökohtaiset psykoanalyysiprosessit, oppimiskokemukset ja 
tunnetilat
Tämä luku muodostaa perustan muille tuloskuvauksen tavoille, jotka ovat lu-
vuissa 5.1.2–5.2. Viiden haastatellun henkilön kerronnasta on tässä osiossa otteita 
ajatuksellisina kokonaisuuksina. Ne eivät muodosta yhtenäistä tarinaa vaan ovat 
katkelmia. Kaavioissa ilmaisut ovat erillään ajatuksellisista yhteyksistään. Nämä 
yhteydet ovat tässä luvussa nähtävissä. Haastatteluista on siis valittu oppimista ja 
muutosta kuvaavat ilmaisut. Ne esitetään lyhyinä otteina ja teemoina, joita tulki-
taan psykoanalyyttisen objektisuhdeteorian valossa. 
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5.1.1 Henkilö I
Psykoanalyysiprosessin kuvaus tapahtuu siten, että ensin on näkyvissä henkilön 
omin sanoin olevaa esitystä, ja sen jälkeen esitän lyhyesti omaa tulkintaani tästä, 
kustakin haastattelusta erikseen.
1. alkuhaastattelu, ennen psykoanalyysin alkamista
”On vaikea päättää mitä tehdä. Univaikeuksia, painajaisia, itkettää koko ajan, 
kouraisevia tuskantunteita, en pysty keskittymään.” ”Kun muutin pois kotoa, 
vaikeudet alkoi.” ” Vaikea seurustelusuhde on pyörinyt mielessä. Se päättyi jo 
kaksi vuotta sitten.”
”En oo pystynyt puhumaan ongelmista. Niitä ollut kouluajoilta saakka. En pys-
tynyt sanoon mikä vaivaa. Kun kiusattiin, ei puututtu, ei saanut apua. Tappelin 
kyllä itsekin. Kun kerroin, ei uskottu, syytettiin liioittelusta”.
”Välit isään oli poikki.”
”Olo on kummallinen, en pysty kontrolloimaan ajatuksia, pyörii ja pyörii, vaikea 
keskittyä. En pystynyt lukemaan.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastattelun aikana on esillä kaaosmainen tunnetila, mutta puhe on monotonista. 
En tiedä -alkuisia lauseita on paljon. Ristiriita asiasisällön ja ei-sanallisen ilmaisun 
välillä on havaittavissa. Tulee vaikutelma, että haastateltava onnistuu monotoni-
sella puheella kontrolloimaan itseään haastattelutilanteessa siten että pystyy pu-
humaan, mutta ei kuitenkaan itkuisuuttaan. Esille on tullut tunnevoimainen ko-
kemus ulkopuolisuudesta ja siitä, että kukaan ei ymmärrä. On myös kokemus, että 
ei ole voinut ilmaista sitä miltä on tuntunut. Kun tuntuu että kukaan ei ymmärrä, 
tuntuu myös että ei voi ilmaista. Kerronnassa ja tunnetilassa vaikuttaa välittyvän 
sisäistetty objektisuhdemielikuva (vrt. Stern 1998). Tunteet jäävät vaille tarkempaa 
jäsentelyä ja seurauksena on voimakas affektimyllerrys. Käytännön tasolla tilanne 
ilmenee keskittymis- ja univaikeuksina sekä vaikeutena hallita itseä. 
2. alkuhaastattelu, ennen psykoanalyysin alkamista
”On pirteämpi olo, mutta hyvä ja kurja vaihtelee.”
”Oon pienestä asti harrastanut urheilua ja liikuntaa. En tuntenut kuuluvani
porukkaan.”
”Luen kirjoja ja …”
” opiskelin…, ei kiinnostanut. Tutkiminen kiinnostaa … ja haluaisin…” 
”Oon kammonnut seurustelua, en ole ajatellut itseäni naisena.”
”Laihdutin ja laihdutin. En halunnut tulla aikuiseksi.
”Masennusta…”
”On kokemus että ei ymmärretä, … isä…”
(kyyneliä tulee silmiin).
”Edellisen kerran jälkeen oli helpompi olo.”
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Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltavan olemus on tyynempi kuin edellisellä kerralla, mikä on havaittavissa 
ilmeissä, eleissä ja puheen sävyssä. Haastateltava näyttää luoneen objektisuhteen 
haastattelijaan ja tunteneen tulleensa kuulluksi. Havaittavissa ollut rauhoittumi-
nen perustui ilmeisesti tähän. Se että tapahtui näin nopea muutos, viitannee sii-
hen, että sisäistetty perusobjektisuhdekokemus ei ole niin huono kuin senhetkinen 
objektisuhdemielikuva. 
Kun tapahtui rauhoittumista, mahdollistui myös muutosta perspektiivissä ja 
kognitiivinen prosessi aktivoitui. Haastateltava näkee nyt asioita joista on pitänyt 
ja pitää. Hän saa kosketuksen omiin mieltymyksiinsä ja kiinnostuksen kohteisiin, 
jota vielä edellisellä kerralla ei ollut esillä.
Suhde isään herättää voimakkaita tunnetiloja, surua ja ahdistusta. Samoin aja-
tus naisena olemisesta tuo voimakkaan ahdistuksen esille. Samastuminen äitiin ei 
nähtävästi ole oikein mahdollistunut, mikä ongelma saattaa ainakin osittain kyt-
keytyä mielikuviin äidistä isän objektina. Kontrolli ja pelko ovat kohdistuneet sek-
suaalisuuteen. Näistä aiheista puhuminen itkettää jälleen, ja ”en tiedä” -ilmaisut 
toistuvat. Näyttää siltä, että aikuistumiseen liittyvät mielikuvat ovat olleet pelkojen 
ja fantasioiden sävyttämiä ilman objektia, jonka kanssa hän olisi voinut työstää 
niitä ja kehittää realistisempaan ja vähemmän pelottavaan suuntaan. ”Kukaan ei 
ymmärrä, ei voinut ilmaista.”
3. haastattelu, 7 kuukautta psykoanalyysin alkamisesta
”Oon pystynyt keskittymään, opiskelu menee hyvin ja harrastan taas tanssia.”
”On ollut riitoja poikaystävän kanssa mutta opiskelu sujuu hyvin.”
”Olin pelännyt analyytikkoa, mutta uskalsin katsoa sitä silmiin loman jälkeen.”
”Vastustin alussa kovasti sinne menemistä kunnes tajusin, ettei ole pelättävää.”
”Oon saanut hirveästi uutta, oppinut luottaan.”
”Oon tajunnu hirveesti asioita, tuntuu että oon yrittänyt olla superihminen.”
”Aluksi häpesin hirveästi kun itkin koko ajan.”
”Suurin piirtein tiedän mitä haluan tehdä ammatikseni.”
”Oon puhunut isän kanssa. Suhde on parantunut huomattavasti.”
”Tavallaan oma naiseus on tärkeää. On alettu pikkuhiljaa puhua enemmän poi-
kaystävän kans.” Kyynel tulee silmään.
”Tunteita, kaikenäkösiä tunteita on oppinut tunnistaan.”
”Pystyn keskittyyn paremmin ja hallitsen, en tee mitä impulssi tuo päähän.”
”Masentuneesti jurnuttaa…”
”Uskon että selviydyn, ei tarvi olla helppoo. Itsen tuntemaan oppiminen on tär-
keimpiä asioita.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltava uskaltaa riidellä poikaystävän kanssa, sillä hänellä on toinenkin ob-
jektisuhde (analyysisuhde). Hänen ei tarvitse pelätä jäävänsä täysin yksin vaikka 
riitautuisi poikaystävän kanssa. Objektisuhteen turvin ilmaisukyky ja -rohkeus on 
kehittynyt ja vapautunut edelleen. Suhde poikaystävään saattoi jatkua riidan ohel-
la, mikä ilmentää myös psyykkisen integraation kehittymistä. Riita ei merkitse sitä 
että toinen on paha, joka jättää tai joka on jätettävä.
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Haastateltava pelkäsi analyytikkoa, mutta pelko lieveni. Sitten hän uskaltau-
tui lähestymään isää monen vuoden jälkeen, todennäköisesti objektisuhteen, siis 
analyysisuhteen turvin, kun kaikki ei ollut yhden kortin varassa. Oma naiseus 
ja seksuaalisuus alkoi integroitua pelkojen kokemisen ja niistä puhumisen jäl-
keen ja yhteydessä. Kaiken tämän myötä hän uskoi entistä selkeämmin selviyty-
vänsä, mikä usko edelleen rauhoitti affektiivista tilaa, jolloin oli helpompi puhua. 
Oppiminen: Haastateltava löysi puhumisen ja kuulluksi tulemisen myötä uu-
sia perspektiivejä ja alkoi nähdä itseään toisin. Hän oppi tiedostamattaan uusia
asioita itsestään. Oppiminen ilmeni muuttuneena käsityksenä itsestä. Näyttää 
tapahtuneen implisiittistä oppimista, mutta myös omien suhtautumistapojen 
refl ektointia.
Vai onko kyseessä vain hetkellinen positiivinen tunnetila? Tähän saadaan 
vastaus pitemmän seurannan ja seuraavien haastattelukertojen avulla. Entä oli-
ko kyseessä vain tilapäinen kriisi jonka suhteellisen lyhyt analyyttinen terapia tai 
analyysi sai menemään ohi? Ei, sillä haastattelutietojen valossa haastateltava oli 
kärsinyt kuvaamistaan ongelmista varhaisilta kouluvuosiltaan alkaen. Nuoruusiän 
kriisi oli tämän vuoksi vaikeutunut ja pitkittynyt. Psykoanalyysi ja siinä toteutunut 
työskentely objektisuhteessa riitti ilmeisesti pysäyttämään pitkittymässä olleen ke-
hityksen. Psykoanalyysi tarjosi ”toisen mahdollisuuden” kehitykselle. Tältä näytti 
ensimmäisen seurantahaastattelun jälkeen.
4. haastattelu, 12 kuukautta
”Opiskelu on sujunut hyvin.”
”Voin iloita toistenkin menestyksestä kun se ennen aiheutti itselle vain huonou-
dentunnetta.”
”Suhde vanhempiin on hyvä ja paranee.”
”Onneton suru ja masennus jotenkin.”
”Tuntuu että on myös tulevaisuus olemassa.”
”Oon oppinut elämään tässä ja nyt eikä vain haaveissa ja riutumisessa, teen 
enemmän. Tuntuu että oon kehittynyt.”
Kuvaus ja tulkintaa
Hän ”voi iloita toistenkin menestyksestä”. Ilmeisesti hän kokee itse saaneensa jo-
tain mitä on kaivannut, ja siten hän voi iloita toistenkin menestyksestä. Hänellä on 
levollisempi ja tyytyväisempi mielentila. Tällöin omista aktiviteeteista voi nauttia 
enemmän ja keskittymiskyky on parempi, ”opiskelu on sujunut”.
Oppiminen: Uusi merkitysperspektiivi löytyi, kyky iloita toistenkin menestyk-
sestä, ilmeisesti juuri objektisuhdekokemuksen myötä, jossa haastateltava on itse 
kokenut ensin saaneensa jotakin mitä oli kaivannut. Se jokin oli todennäköisesti 
kuulluksi tulemisen kokemus. Tämän jälkeen hän ”sallii” saamisen, menestymisen 
muillekin. Muiden menestys ei nostata oman huonouden ja kateuden tunnetta, 
koska hänellä säilyy analyysitunnin ulkopuolellakin sisäinen tunne siitä, että hän 
itse on arvokas jollekin joka haluaa kuulla juuri häntä – implisiittisen oppimisen 
seurauksena.
Samassa yhteydessä hänelle on avautunut tulevaisuusperspektiivi siten, että 
positiivinen tulevaisuus on hänelle mahdollinen. Tämän perusteella mahdollis-
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tui oman itsen kokeminen entistä aktiivisempana ja henkilönä, joka voi vaikuttaa 
omaan elämäänsä ja joka kehittyy. 
5. haastattelu, 24 kuukautta
”Sosiaalista elämää on enemmän.”
”Opiskelumenestys on hyvä mutta ei ole suorituspakkoa”.
”On tunne että elämä muuttuu paremmaksi.”
”On vielä surua ihmissuhteesta (loppuneesta seurustelusta) mutta on selkeenä 
tunne että on luovuttava.” ”Oon nopeesti aina hakenut uusia suhteita mutta nyt 
yritän edetä hitaammin.”
”Alkuperäiset ongelmat, hoidon syy, niistä en oikeestaan oo kyenne, surusta, ai-
kaisemmasta ihmissuhteesta, käsitteleen sitä.”
”Alkuperäiset ongelmat, univaikeudet, keskittymiskyky, elämän päämäärä – näil-
le kuuluu hyvää.”
”Muisti on parantunut kauheesti.”
”Aikaisemmin masennus, itkuisuus, suru– nyt ei ilman selkeää syytä, on helpom-
pi kestää kun tietää.”
”Oon oppinut puhumaan tunteista, aikaisemmin en löytänyt sanoja.”
”Pystyn näkeen itteni kauempaa, näkee ittessä mitä nähnyt toisissa.”
”Oppinut vähän rajoittaan, elämä rauhoittunut…nauttimaan asioista.”
”Oon puhunut tyttöystävän kanssa paljon miehistä ja peloista.”
”Koen itteni keskeneräisenä vielä, mutta ei epätoivoinen.”
”… isä, paljon tunteita” (pyyhkii silmiä).”
”…analyysissa…ujostuttaa, tuntee ittensä araksi, jotenkin suojaudun…”
”Analyysi toimii turvanakin, tulee tunteet esiin tai on…” (pyyhkii silmiä).
Kuvaus ja tulkintaa
Koska haastateltava kokee että joku (siis psykoanalyytikko) on kuunnellut ja 
kuuntelee häntä ja välittää hänestä, hän voi suhtautua opiskeluunsa ”ilman suori-
tuspakkoa”, niin että siinä ei ole kysymys elämästä ja kuolemasta. Vaikka kaikki ei 
menisi täydellisesti, se ei horjuta hänen arvoaan ja turvallisuudentunnettaan.
Oppiminen: Hänelle on kehittynyt uusi merkitysperspektiivi suhteessa suoriu-
tumiseen, ilmeisesti pääosin implisiittisenä oppimisena. Suorituspakko on lienty-
nyt ja turvallisuudentunne kasvanut. Uusi merkitysperspektiivi on myös suhteessa 
seurusteluun. Siinäkin suorituspakko on lientynyt: ”Nyt yritän edetä hitaammin”. 
Kun käsitys itsestä on vakaampi, hän sietää paremmin epävarmuutta ja voi ”edetä 
hitaammin”. Tätä voidaan pitää kokemukseen ja refl ektioon perustavana oppimi-
sena.
Kun haastateltava ei ole ”kyennyt käsitteleen aikaisemman ihmissuhteen su-
rua”, tällä menetyskokemuksella on emotionaalinen, sisäinen yhteys varhaisem-
piin menetyksiin liittyviin traumakokemuksiin. Vaikka hän ei ole näitä vielä kyen-
nyt kohtaamaan, hän on kuitenkin kyennyt vastaanottavaan vuorovaikutukseen 
analyysisuhteessa ja rakentamaan identiteettiään henkilönä, josta välitetään ja jota 
ei yhtäkkiä hylätä. Näin, implisiittisen oppimisen seurauksena hänen käsityksensä 
itsestä on jo muuttunut jonkin verran. Rauhoittuminen ja torjuttavien muistojen 
määrän väheneminen ovat merkinneet sitä että, ”muisti on parantunut”. Puhu-
86
misen kautta epämääräiset ja ahdistavat muistokokemukset ovat saaneet hahmon 
ja merkityksen, jolloin niitä ei tarvitse enää torjua. Aikaisemmin hän ”ei löytänyt 
sanoja” tunteilleen – koska hänellä ei ollut mielikuvaa siitä että joku haluaisi niitä 
kuulla, mutta nyt hän on kokenut sellaisen olevan olemassa, ja mielikuva tästä 
säilyy. Affektiin kytkeytynyt objektisuhdemielikuva on muuttunut. Samalla hän 
on oppinut ja kyennyt puhumaan enemmän myös ystävien kanssa, ja ”nauttimaan 
asioista.” ”Alkuperäiset ongelmat” ovat samalla helpottuneet.
Uusi merkitysperspektiivi on tullut projektion lievennyttyä, ”näkee ittessä mitä 
on nähnyt toisissa”. Samalla hän on saanut perspektiiviä itseensä, ”pystyn näkeen 
itteni kauempaa”, jolloin refl ektiivinen suhtautuminen ja oppiminen mahdollistu-
vat, affektien käsittelyn seurauksena.
Suhde isään on muuttunut henkilökohtaisemmaksi ja läheisemmäksi, samaa 
tahtia kun pelko analyytikkoa kohtaan on lientynyt ja sen turvaa tarjoava ulot-
tuvuus voimistunut. Näin haastateltava on uudelleenmuokannut miestä koskevia 
mielikuviaan transferenssisuhteessa. Tällöin myös suhde alkuperäiseen tärkeään 
henkilöön, isään on saanut monipuolisempia ja ehkä myös realistisempia sävyjä.
6. haastattelu, 36 kuukautta
”Seurustelu on taas epäonnistunut. Silti on positiivinen mieliala että kyllä selvi-
tään. Haluan olla yksinkin.” ”Tunteet vaihtelee, välillä nukkuu huonosti…”
”…pelko etten osaa mitään… … tulkitsen muut kylmäksi ja oon paniikissa, sit-
ten tulkitsen ystävällisiksi ja kaikki on taas hyvin.” ”Oon tullut tietoisemmaksi 
siitä mitä minussa tapahtuu.”
”…harrastanut edelleen.”
”… vaan että joku tykkäis musta.”
”Analyysissa tuntuu että on päästy lähemmäs mua, ittee, eikä vain poikaystävä-
asioita.”
”Tuntuu etten enää juokse karkuun, en pelkää.”
”On päästy henkilökohtaisiin asioihin. Tuntuu kuin nyt vasta alkaisi.”
”Tunne että se ymmärtää mua ja auttaa.”
”… nyt, ajattelen mitä hyvänsä, se ei kaada mua.”
”Yleinen epätoivo ja syvä masennus on pois, kestän negatiivisia tunnelmia pa-
remmin, oon rauhallisempi.”
”En oikein tiiä, seksuaalisuus on suorituskeskeistä, vaikee siksi nauttia… suhteen 
alussa on tyydyttävää.”
”Jotain surua, ei varsinaista masennusta, iloakin välillä.”
Kuvaus ja tulkintaa
Ulkopuolelle jäämisen traumakokemus on ollut käsittelyn kohteena ja vihaa van-
hempia kohtaan on verbalisoitu. Epätoivon tunne on samalla edelleen lientynyt. 
Vihaa ja traumakokemuksia on voitu ilmaista ja käsitellä psyykkistä integraatiota 
edistävällä tavalla sen vuoksi, että pelko analyytikkoa kohtaan on riittävästi vä-
hentynyt ja luottamus tämän hyvään tahtoon lujittunut. Niitä on voitu käsitellä 
containment-kontekstissa. Objektisuhdemielikuvat kuitenkin vaihtelevat, mikä 
ilmenee itsetunnon epävakautena. ”Välillä pelkään, etten osaa mitään, välillä taas 
kaikki on hyvin.”
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Oppiminen: Kun analyytikko on riittävän kauan, kolme vuotta, suhtautunut 
vakaan kuuntelevasti, on transferenssipelko vähentynyt ja uusi perspektiivi saanut 
tilaa affektiivisena ja implisiittisenä oppimisena. Analyytikosta puhumisen yhtey-
dessä kurkkua kutisee ja yskittää, mikä saattaa viitata aiheeseen liittyviin ristiriitai-
siin tunteisiin. Hyljeksityksi tulemista on voitu läpityöskennellä transferenssikoke-
muksena (kun haastateltava on pelännyt analyytikkoa), jolloin kyseinen kokemus 
on päässyt transformoitumaan muistoksi, joka ”ei kaada”, jota haastateltavan ei 
enää tarvitse toistuvasti kokea ja pelätä uusissa ihmissuhteissa.
Informaation antaminen, vakuuttelu tai rationaalinen päättely ei saa aikaan 
tällaista muutosta. (Vrt. Gillett 1996, 704). Olennaisia elementtejä ovat olleet tun-
teiden ja turvallisuuden kokeminen, verbalisointi ja dialoginen vuorovaikutus. Sii-
nä kontekstissa ja niillä keinoin on tapahtunut refl ektiivinen oppiminen ja uuden 
perspektiivin syntyminen suhteessa omiin tunnekokemuksiin ja läheisiin ihmisiin. 
Seksuaalisuuden alueella, silloin kun suhde ihmissuhteena alkaa merkitä, varhai-
semmat ja vaikeammin käsiteltävät pelot vaikuttavat. Muilla elämänalueilla pelko-
jen hallinta toimii paremmin. 
7. haastattelu, 60 kuukautta
”Vaikeitakin jaksoja on, mutta suuri muutos tapahtuu, opiskelijasta työelä-
mään.”
”Suhteet vanhempiin ovat paljon paremmat, ei entistä vihamielisyyttä.”
”On kuitenkin aaltoliikettä, välillä mieli kapeutuu ja tuntuu suorittamiselta, 
välillä paremmalta. Masennusta on jonkin verran, se on osa itseä, jonka kanssa 
opittava elämään. Iloa on myös.” 
”Oon oppinut huomaamaan tässä prosessin ja osaa nyt yksinkin tunnistaa omia 
tunteita. Menen tilanteisiin enkä välttele ihmisiä. Pystyn tekeen päätöksiä.” 
”Voisinko lopettaa analyysin. Mutta eroon joutuminen pelottaa.”
”Seksuaalisuus ei aiheuta syyllisyyttä ja alemmuutta kuten ennen.
”Oon lihonut” (lähemmäs normaalia, naurahtaa, ja hymyilee), ”se on hyvä.”
”Kun on läheinen fi ilis, seksikin on hyvää.”
”Haluaisin perustaa perheen. Kotiäitinäkin voisi olla jonkin aikaa.”
”Vaikka on ollut vaikeuksia luottamisessa, toisaalta luotin. On viimeiset 1,5 vuot-
ta tuntunut että menee eteenpäin.”
”Auttoi hyväksymään omia tunteita, ymmärrys niitä kohtaan, ne ei niin vaaral-
lisia.”
Psykoanalyysi päättyi jatkuttuaan 5 vuotta.
Kuvaus ja tulkintaa
Käsitys itsestä naisena on muuttunut merkittävästi. Aiemmin seksuaalisuus oli 
vieras ja pelottava, vihaa ja hylätyksi tulemisen pelkoa tuottava asia. Lihominen 
ilmentää tässä sukupuoli-identiteetin entistä parempaa integroitumista, sillä kysy-
mys on etenemisestä liiallisesta alipainoisuudesta lähemmäs normaalia, ja samalla 
seksuaalisuuden positiivisuus on yhteydessä ”läheisyyden ” kokemiseen. Nyt hän 
voi kokea itsensä sekä seksuaalikumppanina että äitinä. Seksuaalisuus on integroi-
tunut minuuteen entistä paremmin.
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Tätä kehitystä edelsivät pitkäaikainen miestä koskevien mielikuvien läpityös-
kentely analyysisuhteessa ja myös mieshaastattelijan pitkäaikaisen vakaan ja kiin-
nostuneen mutta ei-viettelevän suhteen kokeminen, isä-suhteen pitkällinen työs-
täminen sekä useita seurustelusuhteita ja parin vuoden ajan vakiintunut suhde 
omaan kumppaniin. 
Oppiminen: Tärkeä tekijä tässä oli ilmeisesti kokemuksellinen ja dialoginen 
miestä koskevien mielikuvien läpityöskentely transferenssisuhteessa psykoanalyy-
sissa ja siinä tapahtuva refl ektiivinen oppiminen. Merkitysperspektiivi suhteessa 
itseen naisena, yksi identiteetin keskeisimpiä ulottuvuuksia, muuttui perusteelli-
sesti implisiittisenä ja refl ektiivisenä oppimisena. Negatiivisten tunnetilojen kä-
sittely itsessään saattaa olla ”konteksti”, jonka yhteydessä toteutuu itsekäsitystä 
muuttava implisiittinen oppiminen.
Edelleen analyysin tässä vaiheessa vahvistui haastateltavan ymmärrys omia tun-
teita kohtaan, niiden kohtaamisen ja käsittelyn helpottuminen. ”Ne eivät ole niin 
vaarallisia…” ”Oon oppinut huomaamaan tässä prosessin.” Kerronnan assosiatii-
visen yhteyden perusteella arvioiden tähän kehitykseen vaikutti se, että haastatel-
tava alkoi ajoittaisista epäilyistään huolimatta luottaa analyytikon ymmärrykseen 
ja hyvään tarkoitukseen. Silloin hän alkoi myös itse suhtautua myönteisemmin, 
ilman pelkoa ja ahdistusta mielensä ailahteluihin ja tunneimpulsseihinsa, mikä on 
ainakin osaksi implisiittisen oppimisen tulosta, jota refl ektiivinen oppiminen tuki 
ja vakiinnutti.
8. haastattelu, 84 kuukautta
”… … oon onnellinen.”
”Analyyttinen prosessi jatkuu sisäisenä.”
”Työpaikka on löytynyt. Oon nauttinut myös kotona olosta.”
”Annoin suhteelle mahdollisuuden enkä lähtenyt vaikeuksien takia. Sitten tapah-
tui positiivisia asioita.”
”Kun itsellä on paha olo, näkee toisessakin vain huonoa. Pystyin sitten työstä-
mään asioita. En heti syytä toista. Alkoi tuntua ettei kaikki oo niin vakavaa.”
”Työssä oon kokenut positiivisia haasteita tilanteissa jotka ennen pelotti”.
”Univaikeutta on vielä mutta suhtaudun siihen rauhallisesti, ja unet ovat lievem-
piä”. (Aikaisempien vuosien painajaisten asemasta.)
”Muistan kiitollisuudella analyysia, ystävillä on edelleen samat ympyrät ja ongel-
mat. Itse oon mennyt eteenpäin.”
”Ei ole ollut omaa pohjaa. Analyysi loi oman sisäisen turvallisuuden.”
”Suurin asia oli isäsuhde, sen selvittäminen.”
”Ei ole arvottomuuden tunneta vaan pikemminkin päinvastoin.”
Kuvaus ja tulkintaa
Puhuminen on eloisampaa kuin koskaan aikaisemmin ja artikulaatio selvästi en-
tistä selkeämpää. ”Alkoi tuntua ettei kaikki ole niin vakavaa”. Haastateltava pystyi 
katsomaan itseä etäisyyden päästä ja hän sai uuden perspektiivin – kokemusten 
työstämisen seurauksena ja projektiivisuuden menetettyä otettaan. Tapahtui ref-
lektiivistä oppimista, myös sisäistettynä analyysiprosessina. Haastateltava oli oppi-
nut samastumisena analyysiprosessin ja sisäistänyt sen omaksi kyvykseen. Tästä oli 
89
viitteitä jo aikaisempien haastattelujen yhteydessä, joten kyseessä on pitkän pro-
sessin aikana kehittynyt kyky. Hän kiitollinen tästä kyvystä, mikä on implisiittisen 
ja refl ektiivisen oppimisen tulosta.
Puheen muutos eloisaksi ja selkeäksi viittaa ilmaisun yleiseen affektiperustai-
suuteen. Läpityöskentelyssä, jossa keskeistä olivat verbalisoinnin oppiminen ja pit-
kä suruprosessi, ilmaisua salvanneet affektit on saatu muokatuiksi tunteiksi, joita 
on käsitelty vuorovaikutusprosessissa. Niiden somaattis-motorinen muoto muun-
tui puhuttaviksi ja uudelleenjäsenneltäviksi muistoiksi.
Lopussa hän arvioi isäsuhteen muutoksen jopa tärkeimmäksi asiaksi. Sen seu-
rauksena hän ilmeisesti tuntee saavansa isältä arvostusta, kuten sai analyytikol-
taankin, ja tämä itsen arvostaminen on nyt hänellä sisäistettynä, omana minätun-
teenaan. ”Ei ole arvottomuuden tunnetta vaan pikemminkin päinvastoin.” 
Yhteenvetoa: Mezirowin määrittelyjen mukaista oppimista, merkitysperspek-
tiivien muutosta, on tapahtunut. Implisiittistä oppimista näyttää tapahtuneen kol-
mannesta haastattelusta alkaen, minkä ilmentymiä olisivat turvallisuuden tunteen 
kasvu (h 4), kateuden lieveneminen (h 5) ja refl ektiivisen asennoitumisen omak-
suminen (h 8). Haastateltava näytti oppineen tiedostamattomasti jotakin itseä 
koskevaa saadessaan kokemusta omasta arvosta. Kaoottisuutena ilmenevä affek-
tien vaikutus väheni tämän myötä. Itsekäsitys ja itseymmärrys muuttuivat. Omi-
en tunteiden sijoittaminen toisiin ja näkeminen toisissa väheni. Hän oppi myös 
jotakin toisista, uusia merkitysperspektiivejä. Samalla muuttui suhde läheisiin ja 
työhön. Refl ektio alkoi toimia vakiintuneemmin, jolloin itsen ja ympäristön hal-
linta paranivat oleellisesti.
Haastateltava tutki omaa viitekehystään, omaksui uusia näkökulmia, muutti 
näkemyksiään ja mieltämistapojaan. Mezirowin (2000) teorian valossa oppimi-
nen tapahtui merkitysperspektiivin muutoksena ja transformaationa. Merkitys-
perspektiivin muutos muuttaa myös itsekäsitystä.
Haastateltava muuttui kohteena olijasta toimijaksi, objektista agentiksi. Koke-
mus omasta arvosta sisäistyi vakiintuneeksi tunteeksi omasta arvosta – analyysi-
suhteessa, jossa haastateltava kohtasi yhä uudelleen arvostavaa, häneen vakavasti 
suhtautuvaa vastakaikua. 
Oppiminen eteni implisiittisestä refl ektiiviseen ja itseä koskevasta toisia koske-
vaksi spiraalimaisesti. Oppimis- ja muutosprosessissa oli keskeistä vuorovaikutuk-
sellisuus, objektisuhteen luominen analyytikkoon ja siinä tapahtuvan toiminnan 
sisäistäminen. Näin voi tulkita, koska muutos näyttää alkaneen pian haastattelu-
suhteen ja sittemmin analyysisuhteen alettua.
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Oppimiskokemukset ja tunnetilat
Oppimisprosessiin näyttää kuuluvan tunnetilojen toistuvaa kokemista sekä omaa 
suhtautumista ja ajattelua koskevaa pohdintaa, refl ektiota. Tässä pyrin osoitta-
maan millaisia tunteita oppimiskokemusten yhteydessä kussakin haastattelussa (h 
1 – h 8) esiintyi. Ne sijoittuvat seitsemän vuoden ajanjaksolle. Alla on kuvattu 
oikealla palstalla pääasiassa tunnetiloja, ja vasemmalla palstalla pohdintaa ja oppi-
miskokemuksia sellaisina kuin haastateltava on ne ilmaissut. 
Taulukko 1. Oppimiskokemukset ja tunnetilat, henkilö I
Oppimiskokemukset Tunnetilat
H 1 Hallinnan vaikeus, yksinäisyys, 
tuskaisuus
H 2 Ulkopuolisuus
H 3 ”Pystyn keskittyyn paremmin. Oon 
oppinut luottaan. Tunnistan tunteita.”
H 3 Epävakaus, vastustaminen, pelkoja
H 4 ”Voin iloita, kehittymisen tunnetta.” H 4 Kehittymisen tunne, iloa, surua
H 5 ”Sosiaalista elämää enemmän, muisti 
ja keskittymiskyky ovat parantuneet. 
Oon oppinut puhumaan ja rajoittaan. ”
H 5 Oppimisen tunne, ujous, tuskaisuus
H 6 ”En pelkää, oon tullut tietoisemmak-
si siitä mitä minussa tapahtuu. Kestän 
paremmin”
H 6 Viha, pelkoa, ymmärretyksi tulemi-
sen tunne, selviämisen usko, iloa
H 7 ”Ei ole entistä vihamielisyyttä. 
Osaan tunnistaa tunteita. Oon oppinut 
huomaamaan prosessin.”
H 7 Iloa, pelkoa, luotttamista
H 8 ”Oon oppinut työstään, kaikki ei oo 
niin vakavaa.”  
H 8 Tunne sisäisestä prosessista, oman 
arvon tunne, kiitollisuus, sisäinen turval-
lisuus
Tarkennus: H 6:ssa ristiriita pelon suhteen: ”On pelkoa” (työpaikalla, ettei osaa), mutta ”ei 
pelkoa”, mikä koskee omia tunteita, ”en juokse karkuun”.
Hallinnan puutteen ja yksinäisyyden käsittelyä seuraa kokemus tunteiden tunnis-
tamisesta (h 1 – h 3). Omia kykyjä koskeva implisiittinen oppiminen merkitsee, 
että itsekuva muuttuu. On iloa ja kehittymisen tunnetta. Prosessin aikana esiintyy 
vaikeita tunteita kuten pelkoa, vihaa, tuskaisuutta, huonouden ja yksinäisyyden 
tunnetta. Mezirowin oppimisteorian valossa ne toimivat dilemman kaltaisina op-
pimista liikkeellepanevina voimina, sysäyksenä refl ektioon yhdessä analyytikon 
kanssa, lähikehityksen vyöhykkeellä. Ne eivät pysäyttäneet oppimisprosessia vaan 
se jatkui, kuten tästä ja seuraavista kaavioista sekä prosessin kuvauksesta voidaan 
havaita.
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H 4:ssa henkilö ilmaisee iloa. Se on muutoksen ja oppimisen merkki (Varila 
1999). H 6:ssa on ilmaisu ”en pelkää”. Nämä molemmat viittaavat siihen että mer-
kitysperspektiivi on muuttunut samalla kun henkilö on tunnistanut tunteidensa 
konteksteja, ymmärtänyt niitä, luottamuksellisessa dialogissa. Tätä edelleen vah-
vistaa se, että sosiaalinen toimintakyky on lisääntynyt (h 5).
Vihan käsittelyn yhteydessä itseä koskeva merkitysperspektiivi muuttuu. Luot-
taminen, ilo ja nauttiminen tulevat mahdollisiksi ja selviämisen usko voittavat alaa 
(h 6 – h 7). ”Masennus (jota on ’jonkin verran’) on osa itseä” -lause viittaa siihen, 
että masennus on itselleen ymmärrettävissä olevaa tunneilmastoa, johon kuuluu 
kyky hyväksyä omia vajavaisuuksia. On meneillään minäkuvan eheytymisproses-
si ja sitä seuraavan itsen hyväksyminen (h 7). On tapahtunut oppiminen, uuden 
perspektiivin ilmeneminen suhteessa itseen ja omiin tunteisiin. Kaikki ei enää ole 
niin vakavaa ja sietokyky ja itsearvostus ovat kohonneet. Uusi hallinta- ja työstä-
mistapa on sisäistetty. 
Alkuvaiheen implisiittinen oppiminen ja samastuminen vahvistivat uskoa 
omaan arvoon ja toimintakykyyn (h 4 – h 5). Refl ektio alkoi toimia yhä paremmin, 
jolloin uudet tietorakenteet muodostuivat ja oppimista tapahtui useilla alueilla. 
Lopussa on elämän monipuolistuminen kokemus, lisääntyvä kiinnostus ja tyyty-
väisyys (h 7 – h 8). Ehdollistumiselle ja samastumiselle perustuva implisiittinen 
oppiminen näyttää monissa yhteyksissä olevan refl ektiivisen oppimisen edellytys 
ja osatekijä.
Kokemukset itsestä, muista ja omasta toiminnasta – teemat kaavioina
Kun haastateltavien vastauksia koodataan siten, että niistä voidaan laatia luokit-
televa kaavio, on vaara, että vastauksia aletaan nähdä yhteyksistään irrallisina ja 
vastoin hermeneuttista lähtökohtaa. Kaaviota luettaessa on tärkeä muistaa katego-
rioiden ja katkelmien perustuvan laajempiin ajatusyhteyksiin ja kerronnan kon-
tekstiin, mitkä ovat nähtävissä prosessin kuvauksessa. Kaavioissa esitettyjen ku-
vausten peruseteella voidaan tehdä päätelmiä muutos- ja oppimiskokemuksista. 
Kaavion avulla voidaan kuvata haastateltavan kokemusta prosessina. Se on väline 
arvioida aineiston sisäistä validiteettia, sillä sen avulla voidaan tehdä havaintoja 
aineiston sisäisestä yhtenäisyydestä (vrt. Ashworth & Lucas 2000; Silverman 2003). 
Aineistolähtöisessä kaaviossa painopiste on minuuden kehityksessä.
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H 1 x x x x
H 2 x x x x x x
H 3 x x x x x x
H 4 x x x x
H 5 x x x –/x
H 6 x x x –/x
H 7 x –/x
H 8 x x
Kategorioiden nimet perustuvat suoraan haastateltavan ilmaisuihin. Näiden teemojen aja-
tusyhteydet ovat näkyvissä osiossa ’prosessin kuvaus’.
H = haastattelu
x = kategoriaan sopivan ilmauksen esiintyminen
-/x = tunnetilan kuvaus liitettynä henkilölle itselleen ymmärrettävään yhteyteen, tunnetila 
reaktiona tapahtumaan. Tässä, kuten muillakin henkilöillä on muutamia ilmaisuja, joiden 
osalta tämä rajanveto on vaikeaa. 
Luokittelukaaviosta on havaittavissa että alkuvaiheen psyykkiset vaikeudet ja nii-
den esiintuominen väistyvät. Ne jäävät pois h 5:n jälkeen. Tilalle tulee oman toi-
mimisen, työn pohdinta ja yleinen asioiden refl ektointi. Kaavio kuvaa hallinnan 
puutteen ja ulkopuolisuuden kokemuksen sekä tuskaisuuden vaihtumista omien 
kiinnostuksen kohteiden (työ, harrastukset) refl ektoivaan haltuunottoon, iloon-
kin. Näissä prosesseissa kuvastuu merkitysperspektiivin muutos, oppiminen. 
Tiedostamaton, implisiittinen oppiminen alkaa objektisuhdekokemuksessa, 
suhteessa analyytikkoon ja haastattelijaan. Siinä koetaan oma arvo, jolloin itseä 
arvioidaan uudessa merkitysperspektiivissä. Affektit muuntuvat nimettäviksi 
tunteiksi, ja ovat sitten ymmärrettävä osa itseä. Tämä ilmenee mielen rauhoittu-
misena h 1 – h 3:n jälkeen. Sisäisen kaaosmaisuuden väistyessä ystävyyssuhteet 
mahdollistuvat ja luottamus toiseen ihmiseen, myös analyytikkoon vahvistuu, sillä 
kaaosmaiset affektit eivät enää vääristä havaintoja (h 5 – h 8). Työssä koetut onnis-
tumiset vahvistavat implisiittisen oppimisen tuloksia, luottamusta omaan arvoon, 
samalla kun oppiminen analyysisuhteessa jatkuu lujittaen jo opittua (h 3 – h 8). 
Masennusta haastatteluissa 5 (merkintänä -/x) on kuvattu mm. suruna erosta, ku-
vauksella että ”aikaisemmin oli masennus, nyt ei ilman syytä”. Haastatteluissa 6 ja 
7 henkilö kertoo mm. ”lievä masennus, jaksaa…ei varsinaista masennusta, syvä 
masennus pois…jonkin verran”.
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Teorialähtöisessä kaaviossa aineisto on sijoitettu neljään etukäteen, objektisuh-
deteoriaan tukeutuen luotuun kategoriakaavioon ja ajalliseen seuraantoon. Lyhyet 
sanalliset kuvaukset ovat tiivistetty kunkin haastattelun aineistosta. Oppiminen 
perspektiivien muutoksena on havaittavissa kolmannesta haastattelusta alkaen, 
joissa kerrotaan parantuneesta hallinnan tunteesta, tiedostamisesta ja muutoksista 
ihmissuhteissa. Tässä kuvailussa korostuu minä suhteessa objektiin – ulottuvuu-
dessa tapahtuva oppiminen.























H 3 parantunutta 
hallinnan 
tunnetta
riitoja, kontakteja onnistumista pelkoa, luot-
tamista
H 4 kehittymisen 
tunnetta
ristiriitoja onnistumista varovaisuutta



























Suhde itseen: Suhteessa itseen on alussa esillä hallitsemattomuuden tunne, pakko-
ajatuksia, hämmennystä ja ahdistusta. Jo ensimmäisen vuoden aikana hallinnan 
tunne on parempi. Toisen vuoden jälkeen tunteiden tunnistaminen ja tiedostami-
nen sekä toivon tunne ovat esillä. Lopuksi henkilö kertoo nauttimisesta ja sisäises-
tä luottamuksesta.
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Suhde läheisiin: Kehityskulku on samansuuntainen kuin suhteessa itseen. Ul-
kopuolisuuden tunne, pelot ja riidat ovat esillä. Toisen vuoden jälkeen hän puhuu 
ystävyyksistä ja sittemmin vakiintuneista kontakteista.
Suhde työhön: Työssä onnistumisen kokemukset ilmaantuvat puheeseen en-
simmäisen vuoden lopulla. Toisen vuoden jälkeen tulevat esiin menestyminen ja 
sittemmin kiinnostus, tyytyväisyys ja positiivisten haasteiden kokeminen.
Suhde analyytikkoon: Ensimmäisen vuoden aikana on esillä pelkoa ja varovai-
suutta mutta myös luottamusta. Kolmannen vuoden aikana luottamuksen tunne 
vakiintuu.
Kun hallinnan tunne vahvistuu (h 3) alkaa myös kehittymisen tunnetta (h 4), 
tiedostamista (h 6) ja lopulta nauttimista (h 7). Samanaikaisesti ja tätä kehitystä 
myötäillen tapahtuu muutos ihmissuhteissa ja suhteessa työhön. Edelleen rinnak-
kaisena tälle kehittyy transferenssisuhde kohti luottamusta. Haastattelujen seu-
raannossa on nähtävissä eri ulottuvuuksien rinnakkainen kehitys.
Haastattelun aikana ei eksplisiittisesti juurikaan käsitellä spesifejä traumako-
kemuksia, alkua lukuun ottamatta. Siksi niitä ei ole sijoitettu oheiseen kaavioon 
erikseen. Toisaalta traumakokemuksia näyttäisi sisältyvän aiheisiin, jotka kaavi-
ossa näkyvät haastateltavan esiin ottamina teemoina, kuten ulkopuolisuuden ko-
keminen eri sisältöulottuvuuksineen sekä isään liittyvät kokemukset. Syy näiden 
vähäiseen esiintymiseen on ehkä se, että itse psykoanalyysissa niitä on käsitelty 
eikä niiden toistaminen haastattelussa tunnu tärkeältä. Niiden esiintyminen oli 
vahvinta alkuvaiheissa. Myös varhaisten vaiheiden kuvailu puuttuu. Niistä ei ky-
sytty, mikä on perusteltua. Tällainen subjektiivinen historia ei olisi ilman muuta 
assosiatiivista aineistoa kovin relevantti, eikä kyseisen haastattelun tarkoituksen 
kannalta tarpeellinen.
Haastattelussa käytetyt ilmaisut ja muu kerronta muutoksista elämässä osoit-
tavat, että oppimista on tapahtunut, kun kriteerinä pidetään Mezirowin (1998, 36) 
tarkoittamaa perspektiivien muutosta ja toimimista niiden mukaan.
5.1.2 Henkilö II
Psykoanalyysiprosessin kuvaus tapahtuu siten, että ensin on näkyvissä henkilön 
omin sanoin olevaa esitystä, ja sen jälkeen esitän lyhyesti omaa tulkintaani tästä, 
kustakin haastattelusta erikseen.
1. alkuhaastattelu 
”Oon ollut masentunut monta vuotta, yli 10 vuotta…
oli pakkoajatuksia ja pelkäsin että tuun hulluksi.”
”En tiedä mitä haluan, en tiedä mikä tai kuka olen. Oon vain ajelehtinut, ei ole 
uskoa itseen, oon epäillyt ettei minusta ole mihinkään.”
”Tuhoan toisten ilon, oon haukkunut paljon miestä ja lapsia. Se hävettää. Silti 
toistan samaa.”
”En uskalla ajatella tunteita.”




Haastateltava ”ei uskalla ajatella tunteita”. Kuitenkin, tai juuri siksi tunteet hal-
litsevat hänen elämäänsä, kiukkuisuus, kaaosmaisuus ja epäily, ettei hänestä ole 
mihinkään. Pahan syyn hän on nähnyt läheisissä ihmisissä eikä itsetarkkailua juuri 
esiinny. Tosin hän on havainnut ”toistavansa samaa”. Koska haastateltava sanoo 
pilaavansa muiden ilon, yksi paha tunne, jota hän ei uskalla ajatella, on ilmeisesti 
kateus. Hän on pelännyt tulevansa hulluksi, mikä viittaa tunteisiin, joita hän ei 
tunne voivansa kestää, joita hän ei halua nähdä eikä tunnistaa itsessään.
2. alkuhaastattelu
”Asioiden miettiminen haittaa, herään yölläkin, on sekavaa, kummia kuvia, sy-
dämentykytystä, painajaismainen tunnelma.”
”Ärsyynnyn helposti. En pysty hillitseen.”
”On ainainen pelon tunne, ollut lapsuudesta asti, pelon tunne on vahva.” ”Orpo 
olo.”
”Miestä kohtaan oon torjuva, kaikkia miehiä kohtaan.” 
”Mun käyttäytyminen on ollut kammottavaa, torjun tärkeän ihmisen kiinty-
myksen ja rakkauden.”
”Erimielisyyttä en oikein pysty kohtaamaan, sitä antaa periksi, mielistelee. Mulle 
on maailman tärkein asia mitä muut ajattelee minusta, vaikka tiedän, etteivät ne 
ehdi sellaista ajattelemaan.”
”Olen ollut hyvin ahdistunut jatkuvasti, epätoivoinen joka päivä.”
”Tää helpotti, aamulla ahdisti mutta ylipäätään helpotti tää juttu.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltava ärsyyntyy ja torjuu läheiset ihmiset. Itsearviointia on siinä, että hän 
pitää omaa käyttäytymistään kammottavana. Kun hän torjuu kaikki, on orpo olo. 
Positiivista mielikuvaa ihmissuhteesta on vain katkelmallisesti, mutta ei niin että 
se voisi ohjata häntä tai tuntua sisäisenä kokemuksena. Hän käyttäytyy torjuvasti 
ja kiukkuisesti, ikään kuin eläisi yksin vihamielisessä maailmassa, ja sellainen hän-
tä ohjaava, hänen sisäinen maailmansa, merkitysperspektiivi, ilmeisesti on. Mutta 
myös itsekäsitys tai käsitys omasta käyttäytymisestä on kielteinen, ”kammottava”.
3. haastattelu, 7 kuukautta psykoanalyysin alkamisesta
”Olo on kuin tyhjän päällä. Mutta uskon että voin koota itseä. Perusluottamus 
analyysia kohtaan on…
ahdistus ja masennus on vähentynet verrattuna aikaisempaan.”
”Muutos parempaan on siinä, että en hallinnut ja kaikki oli hajoamassa, nyt en 
usko että hajoan vaikka kuinka pahalta tuntuisi.”
”Aloitin määräaikaisen työn…”
”On vähentynyt perheenjäsenten loukkaaminen, se että järjestin riitakohtauksia 
ja mökötin. Enää kaikki ei ärsytä.”
”Suhde miehen ei oo parantunut, aika vaikeeta on.”
”Suhde äitiin on lähentynyt.”
”En oo sallinut epäonnistumisen tunnetta, aina on pitänyt onnistua täydellisesti. 
Nyt en enää niin paljon välitä, aikaisemmin se oli elämän kulmakivi.”
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”Uskon ja luottamuksen analyysi on antanut. Hävettäviä asioita en haluaisi pal-
jastaa, häpeää on vaikea kestää. Helpompi kuitenkin kestää kun on huumoria 
mukana, se helpottaa yhteistyötä.”
”Olen varautunut, pyrkinyt hienotunteisuuteen, pidättelen tunteita paljon. Sella-
nen keinotekonen rooli on vähentynyt.”
”Pakkoajatukset vähentyneet.”
”En niin paljon tee sen mukaan mitä kuvittelen toisten haluavan.”
Kuvaus ja tulkintaa
Objektisuhde analyytikkoon ja tämän kestokykyyn auttaa häntä uskomaan, että 
hän ”ei hajoa”. Toisten mieliksi tekeminen on vähentynyt – ja ärsyyntyminen. Kun 
itse voi olla vapaammin, keinotekoinen miellyttämisrooli on vähentynyt. Myös är-
syyntyminen muista sekä pakkoajatukset ovat vähentyneet. Tämä on ehkä edistä-
nyt sitä, että suhde äitiin on voinut lähentyä ja että hän otti työpaikan. Oman itsen 
puolustamisen kyky on vahvistunut. Asettautuminen ja uskaltautuminen tilantee-
seen, jossa hän miellyttää muita vähemmän, perustunee siihen, että hän luottaa 
sisäisesti analyytikon tukeen. 
4. haastattelu, 12 kuukautta (kesätauon lopulla)
”Kesätauko on ehkä taannuttanut, toivottomuudentunnetta enemmän, masen-
tuneempi fi ilis.”
”Nousee mieleen sellaista mitä ei haluais, on vaikea työntää sivuun, analyysiti-
lanne inhottaa.”
”Oon tullut kuulluksi ja ymmärretyksi… oon varautunut ja pidättyväinen.”
”Jokin kanava on auki.”
”Myös vihamielisyyttä on häntä kohtaan, mutten sano sitä, on tapahtunut että 
tästä en puhu, seksuaalisuus on äärimmäisen vaikea asia.”
”Nyt en ole erilaisista mielialoista paniikissa, pystyn hallitseen itseä paremmin.”
”Seksuaalista kiinnostusta on ollut, mutta vähemmän kuin pitäisi.”




”Itsetuntemus on lisääntynyt, ehkei itsetunto.”
Kuvaus ja tulkintaa
Kun haastateltava on tunnistanut vihaansa analyytikkoa kohtaan, viha on tullut tie-
toisemmaksi asiaksi ja se on paremmin hallittavissa. Kun hänellä on aiempaa pa-
rempi kosketus omiin tunteisiinsa, tuntuu että ”jokin kanava on auki” ja hän tuntee 
selviävänsä, selviävänsä tunteineen. Tässä vaiheessa myös seksuaalista kiinnostusta 
ilmenee, ensimmäisen kerran. ”Jokin kanava” merkinnee omaan itseen kohdistuvan 
refl ektiokyvyn kehittymistä, parantunutta hallinnan tunnetta, jonka itsen ymmärtä-
minen tuo. Tätä ennen hän kertoo tulleensa analyytikon ymmärtämäksi. 
Hän kokee, että koko toimintamalli on muuttunut. Kun itsetuntemus on kas-
vanut, hän tuntee myös olevansa lähempänä miestään. Itsetuntemus on kasvanut 
ja toiminnan alue laajentunut.
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Analyytikon osoittama ymmärrys on muuttanut hänen omia käsityksiään itses-
tään, muuttanut merkitysperspektiiviä. Hän ei ole omissa silmissään enää hulluksi 
tulemassa oleva toivoton tapaus, vaikka hallinta välillä pettää ja vaikka häpeää ja 
masennusta on ajoittain. Tämä muutos ei ole seurausta siitä, että analyytikko olisi 
kertonut hänelle että näin on. Haastateltava on oppinut tämän implisiittisesti ja 
samastumalla analyytikon suhtautumistapaan häntä kohtaan silloin, kun hän itse 
on ollut vihan ja inhon vallassa. Oppiminen ei ole pysyvä tulos, vaan entiset mieli-
kuvat ja vaikeat tunteet ovat ajoittain etualalla. Itseä koskevat piilotajuiset fantasiat 
ja sisäistetyt vuorovaikutusskeemat eivät hetkessä muunnu pysyvästi. 
5. haastattelu, 24 kuukautta (kesätauon lopulla)
”Välillä oon niin pohjalla että suunta voi olla vain ylöspäin, kurjemmaksi ei pää-
se.”
”Aviokriisin takia itsetunto on ollut ihan nollilla.”
”Vaihtelevaa, tuntuu että jotain tajunnut, toisaalta masentunut ettei ole oppinut 
mitään, enemmän ois pitänyt saada irti, oon ollut huono oppilas…”
”Toiveikkuutta kuitenkin on, kovaa tajuta että on pitkä tie.”
”Oon oppinut kärsivällisyyttä, en sillai hermostu.”
”Äidin kans on hyvät välit.”
”En vaivaa sillä mitä muut ajattelee, se vähentynyt. Oon siirtynyt ajatteleen mitä 
itse ajattelen ja haluan.”
”Suhde on muuttunut, eka kertaa suutuin, analyytikko ei ole suuri auktoriteetti. ”
”Kuitenkin varon ja pelkään ilmaista.”
”Itsen hallinta on kasvanut, pystyn käsittelen mielessä asioita, toimin ja käyttäy-
dyn eri lailla.”
”En oo niin ahdistunut kun tiedän että vie aikaa, se on suurin anti, siitä saa mie-
lenrauhaa.”
”Masennus ja ahdistus ovat jollain lailla tasaantuneet, loiventuneet, analyysi toi 
toivoa, uusia näkökulmia ja siitä uskoa ja toivoa.”
”Mikä ilahduttaa on se että huumoria viljellään, on turvallinen olo, luotan kyllä 
analyytikkoon.”
”Seksuaalisuus on lukittu huone, avain heitetty meneen.”
Kuvaus ja tulkinta
Alussa on masentuneen tilan kuvausta, joka ainakin osittain näyttää liittyvän 
aviokriisiin. Esiin tulee myös toteamus ”ei ole oppinut mitään”. Onko sitten näin? 
Asiayhteyden perusteella näin ei näytä olevan. Toteamus ilmentänee enemmän 
tunnetilaa kuin kirjaimellista ajatussisältöään. Kerronnassa on myös päinvastaisia 
toteamuksia, kuten ”…oon oppinut, …on kasvanut, …uusia näkökulmia”.
Hallinnantunteen kasvun myötä on kehittynyt itsenäisyyttä suhteessa muihin. 
Minäkuva näyttää vakiintuneen aiempaa paremmaksi. Tähän liittyy ajallisesti vi-
han verbaalinen, eksplisiittinen käsittely analyysissa. Kliinisen kokemuksen pe-
rusteella tämä oli odotettu muutos. ”Uudet näkökulmat”, joita haastateltava on 
saanut, modifi oivat niin ikään itsekäsitystä. Kun haastateltava saa mielenrauhaa 
sen tietämisestä että muutos vie aikaa, hänen itsekäsityksensä on jo muuttunut, 
ja mielenrauhaa tulee siitä. Huumori viittaa transitionaalitilan ja kehityksellisen 
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illuusion toteutumiseen analyysissa, jossa tapahtuu sisäistetyn vuorovaikutuskee-
man modifi oitumista, mitä voidaan pitää implisiittisenä oppimisena.
6. haastattelu, 36 kuukautta (kesätauon lopulla)
”En haluais jatkaa, on kiukuttanut.” ”On ollut hemmetin ahdistusta, kamalan 
pahaa oloa, viikonloput masennusta…kontaktit ei oo kiinnostaneet.”
”Mieheen on parempi yhteys, vaikeeta silti.”
”Jotenkin pystyy ymmärtään, se rohkaisee. Ei niin pelota kun tajuu mistä on 
kysymys.”
”..analyysissa…en voi vapaasti puhua, etäisyys, virallisluonteinen juttu, syvällä 
menee, en pysty kielteisiä tunteita tuomaan esiin, …huumori on samantyyli-
nen.”
”Uskallan sanoa mitä haluan.” ”Seksuaalinen kiinnostus on lisääntynyt.”
”Hyvin oon jaksanut työni.”
”Oon enemmän tajunnut itse ja tajuan puolisoakin paremmin.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltava kertoo sisäisestä todellisuudestaan. Kerronnassa on näennäistä risti-
riitaa, tunnetodellisuus ei ole yksiviivainen. Analyysin transferenssissa on negatii-
visuutta, mutta transitionaalitilan leikkimäisyys toimii sen rinnalla. Itsekäsityksen 
modifi ointia on tapahtunut tässä kaksitasoisessa suhdeilmastossa. Toisaalta nega-
tiiviset tunteet näyttävät nyt kanavoituneen pääasiassa psykoanalyysiin ja positii-
viset työhön ja puolisoon.
Muutos itsekäsityksessä positiivisempaan suuntaan ja omien tunteiden hallin-
nassa on jatkunut osin verbaalisen kerronnan perusteella, osin päätellen tapahtu-
mista joista haastateltava kertoo. Kun hän ymmärtää itseä paremmin, hän ymmär-
tää puolisoakin entistä paremmin ja uskaltaa sanoa mitä haluaa. Näitä seikkoja voi 
pitää tärkeinä sille, että kahdella keskeisellä elämänalueella on tapahtunut paljon: 
työ menee hyvin ja seksuaalinen kiinnostus on tullut mahdolliseksi. Implisiittinen 
ja refl ektiivinen oppiminen ovat edenneet rinnakkain.
7. haastattelu, 60 kuukautta
Psykoanalyysi on loppunut kestettyään viisi vuotta.
”Oon oppinut hurjan paljon omasta tavasta reagoida, analyysi antoi henkistä 
kestävyyttä.”
”Elämä on paljon parempi, kotiolot ovat vakaat, lapsiin on kontaktit.”
”Lopettamisesta olin pettynyt ja loukkaantunut että nytkö hän minut hylkää.”
”Mutta onhan sitä kehittynyt.”
”On selkeetä, en niin nopeesti pelästy,…asiat omiin mittasuhteisiin, kestävyys on 
lisääntynyt ja tietynlainen vastaan paneminen, en matele.”
”Jonkin verran on masennusta.”
”Seksi kiinnostaa…” ”On jatkettava oppimista ja tutkistelua.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltava kertoo oman itsekäsityksensä ja oman suhtautumistapansa muutok-
sesta, joka perustuu oppimiseen (”oon oppinut omasta tavasta reagoida”). Koska 
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hän on kertonut luottaneensa analyytikkoon, hän on työskennellyt turvallisessa 
ilmapiirissä, vaikka luottamus ei olekaan ollut täydellinen. Hän on myös varonut 
puhumistaan. Luottamuksen riittävä taso yhdistyneenä transitionaalitilan leikki-
mäisyyteen (haastattelut 3, 5 ja 6) on mahdollistanut implisiittisen oppimisen. Se 
mitä puhutaan, voi tulla refl ektiivisen oppimisen kohteeksi, ja se mistä ei puhuta, 
voi muuntua implisiittisenä oppimisena. Vastaanpanemisen merkitysperspektiivit 
muuttuivat ilmeisesti implisiittisen oppimisen tuloksena. Se vahvisti identiteettiä. 
Vahvistunut identiteetti lisäsi turvallisuuden tunnetta ja edisti myös seksuaalisuu-
den merkitysperspektiivien muuttumista, implisiittisen oppimisen tuloksena.
8. haastattelu, 84 kuukautta
Psykoanalyysi on loppunut kaksi vuotta sitten.
”Töissä ja kotona on kiirettä, töissä oon edennyt, lasten kanssa tuun toimeen, 
avioliitto vakiintunut.”
”Työ on muuttunut mukavammaksi ja mielekkäämmäksi.”
”Elämä on turvallista, muuttunut vähemmän räiskähteleväksi.”
”En huolestu ja säikähdä asioista, henkinen kantti on kasvanut, ei ole tarvetta 
mielistellä, jonkinlaista itsenäisyyttä.”
”Mitä kauemmas menee analyysista, sitä paremmin tajuaa sen merkityksen.”
”Seksielämä on normaalia, kiinnostusta on.”
”Kun reagoin jollain tavalla, löydän vastauksen, se vähentää sitä tapaa reagoida, 
se tulee jostakin alitajunnasta, tietoisesti en sitä pohdi, sellaista itsen tuntemusta 
on kehittynyt, analyysissa oppi pakosta, väistämättä, taivas ei enää putoa niskaan, 
ne on isoja juttuja.”
Kuvaus ja tulkintaa
Kun henkilö on oppinut uusia tapoja reagoida, on pääosin kyse implisiittisestä op-
pimisesta. Niitä ei opeteta selittämällä eikä edes pohtimalla. Implisiittinen, psyko-
analyysissa sisäistetty vuorovaikutusskeema mahdollistaa rauhallisemman tavan 
reagoida. Vahvistunut identiteetti ja itsenäisyys ovat muuttaneet ammatti-identi-
teettiä ja seksuaali-identiteettiä kokonaisidentiteetin toimiviksi osa-alueiksi. 
Yhteenvetoa: Haastattelun alussa henkilö lähinnä kuvaa tunteitaan, joita ”ei 
voi kestää”. Hän ärsyyntyy ja torjuu muut ihmiset. Itsekäsitys on hyvin kielteinen. 
Ensimmäisen vuoden aikana miellyttämisen tarve vähenee, samoin ärsyyntynei-
syys, ja hänestä alkaa tuntua ”ettei hajoa”. Hän tuntee vihamielisyyttä analyytik-
koa kohtaan. Samalla itsetuntemuksen tunne kasvaa ja toiminnan alue laajenee. 
Kahden vuoden jälkeen itsekuva on aiempaa myönteisempi. Hänellä on ”uusia 
näkökulmia”. Ne, ja vihan siedetyksi tuleminen analyysisuhteessa ovat muuttaneet 
itsekäsitystä implisiittisenä ja refl ektiivisenä oppimisena. Huumori viittaa transi-
tionaalitilan ja kehityksellisen illuusion toteutumiseen oppimisen psyykkisenä ja 
vuorovaikutuksellisena tilana, mikä on esillä mm. h 5:ssä. Muutos itsekäsityksessä 
on jatkunut positiiviseen suuntaan. Hän tuntee oppineensa omasta tavastaan rea-
goida ja oppineensa uusia tapoja reagoida. Ne ovat toteutuneet lähi-ihmissuhteissa 




Oppimisprosessi ei ole suoraviivaista positiivisuuskehitystä, vaan erilaisten tun-
netilojen toistuvaa kokemista ja refl ektiota. Itsekäsitys muuttuu uusien perspek-
tiivien integroituessa implisiittisenä ja refl ektiivisenä oppimisena. Alla on kuvattu 
oikealla palstalla tunnetiloja ja vasemmalla palstalla oppimiskokemuksia sellaisina 
kuin haastateltava on ne ilmaissut.
Taulukko 4. Oppimiskokemukset ja tunnetilat, henkilö II
Oppimiskokemukset Tunnetilat
H 1–2 Ei uskoa itseen, häpeä, ärtymys, pelko
H 3 “On uskoa ettei hajoa, loukkaan-
nun vähemmän, enää ei kaikki ärsytä, 
on luottamuksen tunne, voin puhua. 
En tee niin paljon sen mukaan mitä 
oletan muiden tahtovan, keinotekoi-
nen rooli vähentynyt.”
H 3 Häpeä, masennus, ahdistus, usko ja luot-
tamus
H4 “Pystyn hallitseen itseä paremmin, 
toimintamalli on muuttunut. “
H4 Rauhallisuus, toivottomuus, inho, häpeä, 
vihamielisyys, masennus
H5 “Oon oppinut kärsivällisyyttä. Hal-
linta on kasvanut, toimin ja käyttäy-
dyn eri tavalla. Suhde on muuttunut.”
H5 Suuttumus, luottamus, masennus, toivo
H6 “Puolisoon on parempi yhteys.
Ei pelota, kun tietää mistä on kyse.
Uskallan sanoa, mitä haluan.”
H6 Ymmärtämisen tunne, vastustus, masen-
nus, ahdistus, kiukku, varovaisuus
H7 “Oppinut paljon omasta tavasta 
reagoida, selkeetä, kestävyys on lisään-
tynyt, en mielistele.”
H7 Pettymys, kehittymisen tunne
H8 “En huolestu ja pelästy, taivas ei 
putoa.”
H8 Hallinnan tunne, rauhallisuus, edisty-
misen ja itsenäisyyden tunne.
Lauseet H3–H4 (”enää kaikki ei ärsytä”, ”pystyn hallitseen itseä paremmin”) kuvaavat asi-
oiden tulkinnan viitekehyksen on muuttumista.
Oman vihan sisäinen konteksti ja tulkinta ovat muuttuneet, jolloin emotionaali-
nen perspektiivi on muuttunut. Hän on sisäistänyt uuden toimintatavan. Impli-
siittinen viitekehys on muuttunut. Implisiittinen oppiminen tapahtuu vähitellen ja 
koskee omia kykyjä. Itsekuva muuttuu. Itsekuvan muutos on implisiittisen oppi-
misen tulosta, kun container-funktio toteutuu ja ilmenee luottamuksen tunteena, 
ja kun analyytikko ei vastaa transferenssiodotuksiin: viha, häpeä, ärtymys ja muut 
kielteiset tunteet saavat olla olemassa (h 1 – h 4). Tämän jälkeen hallinnan tunne 
alkaa yleistyä, vaikkakaan ei lineaarisesti. Vihan, häpeän ja muiden kielteisten tun-
teiden konteksti on muuttunut. Niillä on uusi merkitysperspektiivi, mitä ilmentää 
raportointi omaa itseä koskevan ymmärryksen lisääntymisestä. Samanaikaisesti 
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refl ektio (h 4 – h 6) lisääntyy. Muutos tapahtuu tunnetilojen refl ektointina vuo-
rovaikutussuhteessa ja tunnetilojen kontekstoitumisena siinä. Tämä on merkitys-
perspektiivien muutoksina ilmenevää oppimista.
Kun henkilö on oppinut asettamaan omia tuntemuksiaan asianmukaisiin yh-
teyksiin, hän ymmärtää niitä eikä pelkää niiden seurauksia. Näin myös toiminta 
ihmissuhteissa on voinut muuttua. Kaksi viimeistä haastattelua (”en huolestu”, ”en 
mielistele”) kuvaavat sitä, kuinka oma sisäinen ja implisiittisenä ollut viitekehys 
on uudelleenrakennettu. Sen seurauksena toiminta on muuttunut. Uudet tieto-
rakenteet koskevat itsekuvaa (”hallinnan tunne”) ja kokemusta (implisiittisestä) 
oppimisesta siten, että affektiiviset tilat tulevat suotuisiksi oppimiselle (vrt. Oran-
ge 1995, 179). Niissä on kyse päämäärätietoisuudesta sekä kyvystä käsitellä vaati-
musten ja oman kapasiteetin välistä jännitystä, joilla Boekaertsin (1995) mukaan 
on yhteys suorituksen tasoon.Yrjönsuuri ja Yrjönsuuri (2003, 73, 100) havaitsi-
vat tiedostamattoman refl ektoinnin alueina luottamisen itseen ja vastuullisuuden 
omasta oppimisesta ja sen yhteyden menestymiseen, siis itsekuvan merkityksen 
menestykselle.
Kokemukset itsestä, muista ja omasta toiminnasta -teemat kaavioina
Aineistolähtöisessä kaaviossa painopiste on minuuden kehityksessä. Kategorioiden 
nimet perustuvat pääosin suoraan haastateltavan ilmaisuihin. Joidenkin katego-
rioiden luominen edellyttää kuitenkin ilmaisujen tulkintaa. Esimerkiksi ilmaisut 
”oon enemmän tajunnut”, ”ei niin pelota ja ”pystyn ymmärtään” (h6, h7, h8) olen 
tässä tulkinnut hallinnantunteen paranemiseksi. Kategorianimike on ”hallinta”.



















H 1 x x x x
H 2 x x
H 3 x x x x x x x
H 4 x x x x x x x
H 5 x x x x x
H 6 –/x x x x x
H 7 x x x x
H 8 x x x x
x = tunnetilan esiintyminen
–/x = tunnetilan kuvaus liitettynä henkilölle itselleen ymmärrettävään yhteyteen, tunnetila 
reaktiona tapahtumaan
102
Yleiskuvaa on se, että vaikeat tunnetilat kuten häpeä ja ärtymys sekä ”ei uskoa 
itseen” – nämä ovat jääneet pois noin kahden vuoden aikana. Masennus h 6:ssa 
on rajattu viikonloppuihin. Kun henkilö ”pystyy ymmärtään ja jotenkin tajuaan 
paremmin”, se on tulkittu hallinnan ja itsetuntemuksen kasvun ilmentymäksi. It-
sekäsitys muuttuu h 4:n jälkeen. Eri elämänalueiden, erityisesti työn hallinta alkaa 
toimia tämän jälkeen. Itsekäsityksen muutoksen tulkitsen implisiittisenä oppimi-
sena, jonka mahdollistaa analyytikon vakaana pysyvä, hyväksyvä suhtautuminen 
haastateltavan tunnemaailmaa kohtaan. Itsetuntemus ja hallinta ovat seurausta 
tästä viitekehyksen ja perspektiivien muutoksesta sekä refl ektiosta. Työn pohdinta 
saa sijaa ja henkilökohtaiset itsekuvan ongelmat ovat jääneet pois.
Emotionaalinen perspektiivi on muuttunut implisiittisenä oppimisena. Muu-
tos ilmenee vähentyneenä ärtyneisyytenä ja miellyttämisroolin heikkenemisenä.
Oma viha on saanut uuden kontekstin ja tullut integroiduksi, jolloin itsekuva 
on muuttunut ja uusi toimintamalli mahdollistunut. Implisiittinen oppiminen ta-
pahtuu lomittain refl ektiivisen oppimisen kanssa. Vihan käsittely jatkuu, samoin 
uusien perspektiivien löytyminen. Sisäinen tulkinnan viitekehys muuttuu refl ek-
tiivisenä oppimisena. Myös transitionaalitilan ulottuvuus ja leikkimäisyys ovat ol-
leet läsnä mikä edistää edelleen implisiittisen oppimisen mahdollisuuksia.
Loppuvaiheissa (h 6, h 7, h 8) tunteiden hallinta näyttää parantuneen ja oma 
itsekuva ja tulkinnan viitekehys näin ollen muuttuneen.
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Suhde itseen: Alkuvaiheen sekava tunne ja uskon puuttuminen suhteessa itseen 
muuttuu kahden vuoden aikana rauhallisuudeksi ja itsetuntemuksen tunteeksi. 
Henkilö tunnistaa omia ristiriitojaan, mutta hallinnan ja rauhallisuuden tunne 
jatkuvat sitten koko seurannan ajan.
Suhde läheisiin: Torjuva, ärsyyntynyt ja läheisiä haukkuva suhde muuntuu si-
ten, että on ”välillä hyvä”. Sitten kolmannen vuoden aikana alkaa tuntua kestoky-
kyä, itsenäisyyttä ja parempi yhteys muihin ihmisiin, myös seksi mahdollistui. 
Suhde työhön: Psykoanalyysin aikana henkilö alkoi ansiotyön, mutta koki sen 
rankkana. Kolmannen ja neljännen vuoden aikana hän alkoi viihtyä ja pitää työs-
tään. 
Suhde analyytikkoon: Alkuun kuuluu varovaisuus, mutta kuitenkin luottamis-
ta, jopa ”leikkiä”. Varovaisuus, luottaminen, mutta myös vihamielisyys vaihtelivat, 
ja myös vastustus oli tunnistettua. Ainakin näitä tunnesuhteita psykoanalyysin ai-
kana siis voitiin tutkia.
Itsetuntemus ja rauhallisuus liittyvät yhteen (h 4 – h 5). Tunteet ovat konteks-
toituneet, siinä on ilmeinen syy tähän. Vihamielisyys on (ilmeisesti) transferens-
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sissa käsiteltyä (h 4), mikä on olennaista. Samanaikaisesti itsenäisyys ja kestokyky 
ovat vahvistuneet. Siis oma minuus on vahvistunut; kokemus itsetuntemuksesta 
ilmentää sitä. H 3:ssa tulee esiin hallinnan tunteen kasvua sekä luottamuksen ke-
hittymistä suhteessa analyytikkoon. Vihamielisyyden ja auktoriteettiongelman kä-
sittely suhteessa analyytikkoon (h 4, h 5) on ajallisessa yhteydessä minuuden hal-
lintaa ilmentäviin kuvauksiin (h 4, h 5). Itsetuntemus kasvaa ja uskallus olla oma 
minä kehittyy, koko toimintamalli muuttuu (h 4, h 5). Sekä työ että seksuaalisuus 
tulevat osaksi minuutta ja elämää. Ne integroituvat samaa tahtia kuin kuvaukset 
suhteesta itseen muuttuvat hallintaa ja itsetuntemusta ilmentäviksi. Integroitumi-
nen rakentuu implisiittiselle omaa minää koskevalle oppimiselle ja perspektiivien 
muutokselle suhteessa analyytikkoon ja muihin objekteihin.
Suhteessa itseen, läheisiin ja työhön oppiminen näyttää suoraviivaisemmalta 
kuin suhteessa analyytikkoon. Selitys tälle saattaa olla se, että suhde analyytikkoon 
on senhetkinen työskentelyn paikka ja alue, ja sen vuoksi piilotajuiset fantasiat 
elävät siinä vahvemmin kuin käsiteltäessä suhdetta itseen, läheisiin ja työhön. Kui-
tenkin uudenlainen suhtautuminen itseen on mahdollista oppia analyytikon joh-
donmukaisen suhtautumisen perusteella. Suhde analyytikkoon on oppimispaikka 
ja transferenssitilanne, jossa piilotajuinen taso elää vahvana, mikä selittää muutok-
sen spiraalimaisuutta.
Uusi vuorovaikutusskeemasisäistys h 3:n jälkeen muuttaa merkitysskeemoja, 
perspektiivejä ja itsekäsitystä. Häpeä ja ärtymys vähenevät. Luottamus ja hallinta 
voittavat alaa. Uudessa turvallisessa kontekstissa (joka on sisäinen ja ulkoinen) 
mahdollistuu rauhallisempi tapa reagoida. Refl ektiokyky sisäistyy implisiittisenä 
oppimisena. Hallinnan tunne mahdollistuu tämän transformaation seurauksena. 
Identiteetti ja itsenäisyys vahvistuvat. Vahvistuneeseen identiteettiin integroituvat 
ammatti- ja seksuaalinen identiteetti.
5.1.3 Henkilö III
Psykoanalyysiprosessin kuvaus tapahtuu siten, että ensin on näkyvissä henkilön 
omin sanoin olevaa esitystä, ja sen jälkeen esitän lyhyesti omaa tulkintaani tästä, 
kustakin haastattelusta erikseen.
1. alkuhaastattelu
”Loukkaannuin miehelle…tunsin itteni tyhmäksi.” ”Tuntui etten pysty pitään 
ittestäni.”
”On ollut useita tällaisia jaksoja” ”On kauheita pelkotiloja, ennen masennuskaut-
ta en pelännyt.”
”Koen olevani omituinen.” ”Pelkojen ja itsetuhojuttujen lisäksi pinnalla on sem-
monen paha olo, että millon taas. Juuri ja juuri pysyn pinnalla, just pysyy hallin-
nassa jos normaalikuviot pyörii.”
”…riidan yritin ratkaista sanomatta mitään…”
”…isälle on vaikee puhua…koskaan en suutu isälle…”
”…olin niin kiltti, siks tykätty…”
”…ei päivääkään ilman loukkaantumista…”
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Kuvaus ja tulkintaa
Ensimmäisessä haastattelussa käy ilmi kuinka haastateltavan on vaikea arvostaa 
itseään. Samalla hän kertoo kuinka hän on riitatilanteissa vaiennut, ollut kiltti ja 
kuinka hän loukkaantuu jatkuvasti. Omat tunteensa ja tuntemuksensa, erityisesti 
kiukkunsa hän on siis pitänyt sisällään – kärsien niistä pelkotiloina, masennukse-
na ja itsetuhoisina ajatuksina. Kokiessaan itsessään näitä tunteita hänen on vaikea 
arvostaa itseään, hän tuntee olevansa ”omituinen” ja pelkää että ei hallitse itseään. 
2. alkuhaastattelu 
”Usein on tyytymätön olo kun on ollut kaverin kanssa.”
”En pysty hyväksymään, oon jostain pettynyt tai loukkaantunut, tuntuu että ihan 
tyhmää, ei järkevää… Tuntuu niin avuttomalta.”
”Jos puhuminen auttais siihen että vois sallia itselle tunteellisuuden…”
”Avuttomuuden tunne, että en oo mitään…”
”Helpoimmin annoin periksi….Olin niin kiltti että tykättäs.”
”Masennusta on välillä ja itsetuhoajatuksia. Koko ajan pinnan alla on raskasta.”
”Pelkoa että tilanne riistäytyy käsistä, sillai ahdistunut olo koko ajan, veitsente-
rällä. Loukkaannun ja ärsyynnyn helposti. Ei ole ollut yhtään päivää että tää ois 
poistunut. ”
Kuvaus ja tulkintaa
Toisessa alkuhaastattelussa on esillä samoja arvottomuudentunteita kuin ensim-
mäisellä kerralla. Omien tuntemusten ilmaiseminen ei ole ollut mahdollista. Hän 
pitää niitä tyhminä eikä sallisi niitä. Samanaikaisesti omat tuntemukset ovat lähes 
kestämättömiä ja sosiaalinen kanssakäyminen vaikeaa jatkuvan loukkaantumi-
sen ja ärsyyntymisen takia. Jatkuva tiukka tunteiden kontrolli saa aikaan sen, että 
”koko ajan on raskasta”. Kuitenkin hänellä on intuitiivinen toive, että puhuminen 
voisi auttaa tässä asiassa.
Haastateltava puhuu enimmäkseen passiivissa ja kolmannessa persoonassa. 
’Minä’-sana on harvoin käytössä. Tässä ilmaisutavassa ilmenee sama kuin ajatuk-
sellisessa sisällössä: hän ei oikein voi tuoda itseään henkilönä esiin eikä olla se mikä 
on. Näissä tuntemuksissa havainnollistuu sisäistetty objektisuhdemielikuva. Suh-
teessa tärkeään henkilöön, vanhempaansa, hänellä ei ole olemassaolon oikeutta 
omana itsenään, siis hänen toiveillaan ja tuntemuksillaan. Perusteita tälle sisäis-
tetyn objektisuhteen laatua koskevalle tulkinnalleni on haastateltavan kerronnan 
etäistävässä tavassa kuten asiasisällössäkin: ”Helpoimmin annan periksi… Olin 
niin kiltti, siks on tykätty…” Loukkaantuneisuus ja häpeä ovat prosessin aikana 
pisimpään esilläolevat tunteet, kuten kaaviossa on myöhemmin havaittavissa. 
3. haastattelu, 7 kuukautta 
”Oon tehnyt työni ja pysynyt aikatauluissa.”
”Analyysin oon kokenut hyvänä, ongelmat ei ehdi paisua niin isoiksi. Oon oppi-
nut puhumaan. Aikaisemmin tuntui ettei tuu mitään.”
”Jos vähänkin alistamista, reagoin vahvasti. Joka päivä on jokin hankala tilanne, 
on kovat odotukset ja sitten pettyy.”
”Tarttee sitä että sais positiivista palautetta.”
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”Koko ajan on pelko että muut pitää mua kummallisena, mua ei ymmärretä, itse 
päässäni oon luonut uhkakuvia, eihän tällaista sais olla, oon tyhmä.”
”Sen oon kokenut hyvänä, että analyytikko ei kauheesti sano mitään, neuvoja tai 
tulkintaa nopeesti, tai että ois paine että pitää muuttua nopeesti että muuten se 
ei hyväksy. Kyllä oon tullut kuulluksi ja ymmärretyksi.”
”Helpottaa kun muistaa että ei seurannutkaan mitään kamalaa, se ei suuttunut-
kaan kun oon ollut loukkaantunut tai pelännyt.”
”Oon alkanut tuntemaan ja hyväksymään itseä enemmän, tunteita, ettei olis niin 
hallitsematonta, se on tärkeetä sen kannalta voiko olla onnellinen.”
”Tietty masennus ja alakuloisuus on, ja että oon huono, helposti ärsyynnyn ja 
loukkaannun, itsetuhoajatuksia on, joita ennenkin, mutta lyhyemmin.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltava on kokenut luottamusta analyytikkoa kohtaan siinä määrin, että 
hän on voinut puhua tuntemuksistaan, huonoudestaan, ärsyyntymisestään, ma-
sennuksestaan ja peloistaan. Kun analyytikko ei ole sanellut mitään eikä osoittanut 
vaatimuksia, haastateltava on kokenut sen ymmärretyksi tulemisena. Näin hän on 
voinut tunnistaa, sietää ja hyväksyä omia tuntemuksiaan, minkä hän on kokenut 
siten, että hän on oppinut tuntemaan ja hyväksymään itseä, vaikka näitä tunteita 
esiintyy edelleen. Niiden kestäminen ja sietäminen on nyt helpompaa.
4. haastattelu, 12 kuukautta 
”Oon opiskellut, pieniä kokonaisuuksia kerrallaan. En kestä kriittistä palautetta, 
en osaa puolustautua. En oo varma ittestäni, siks muiden sanomiset vaikuttaa.”
”saanko tehtyä… Hirveen raskas, jaksanko…työkseni…”
”Häpeää…”
”Yhden riidan jälkeen toinen, pienistä asioista lähtee. Masennusta, perusalaku-
loisuus. Tunne että raskasta kaikki.”
Pää tulee helposti kipeeksi, samoin vatsa.”
”Analyysi tuntuu tärkeältä, sitä ei voinut myöntää, mutta ei se ole paha asia.”
”Painajaisia ja pelkoja, niitä ei. Nykyään ei niin helposti tuu itsetuhoajatuksia… 
vähän enemmän hyväksyy ja pitää ymmärrettävinä omia hankalia tunteita.”
”Masennus on vakavin oire, huonommuudentunne tutuin kokemus.”
Kuvaus ja tulkintaa
Vuoden kestäneen psykoanalyysin kuluessa haastateltava on kokenut samoja ”han-
kalia tunteita” kuin tähänkin asti. Sen sijaan pelot, painaiset ja itsetuhoisat ajatuk-
set ovat jääneet taka-alalle. Suhtautuminen omiin tunteisiin on muuttumassa, hän 
”ymmärtää ja hyväksyy” vähän enemmän. Suhtautuminen niihin on siis muut-
tumassa samankaltaiseksi kuin hän kokee analyytikon suhtautumisen niihin ole-
van. Se on tiedostamatonta samastumista, implisiittistä oppimista suhteessa omiin 
tunteisiin, uuden suhtautumistavan oppimista. Tunteet ovat tulleet tietoisemmik-
si, koska ne ovat hyväksyttävämpiä. Ne eivät enää vaikuta hänessä epämääräisinä 
pelkoina ja painajaisina.
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5. haastattelu, 24 kuukautta
”Aika tasaista ollut, ei kauhean vaikeaa, ei helppoakaan. Opiskelu jatkunut”
”Jos ihmissuhteessa jokin hermostuttaa, se vie kaiken energian, ei pysty keskit-
tyyn opiskeluun – riitoja tulee edelleen päivittäin, hermostun, loukkaannun. 
Herkkää mieltä myös suhteessa vanhempiin, isä on jotenkin pelottava.”
”Olin vain kiltti ja odotin…”
”Kauhea häpeä ja viha itseä kohtaan, halu kuolla kun on näyttänyt tarvitsevan-
sa…”
”Hyväksyn paremmin itseä, sellaista mitä oon hävennyt. Häpeää on vähemmän 
kun tietää itse syitä.”
”Analyytikko on suhtautunut varovasti ja kunnioittavasti, se on ollut hyvä koke-
mus, se että on joku mua varten. Kun se ei oo suuttunut, se on hyvä kokemus.”
”On vaikea ymmärtää mistä kaikki ahdistukset tulee, mutta odottaa että apua 
siihen missä viha meinaa hallita, paniikki.”
”Hermostumista ja ahdistumista on edelleen, itsetuhoajatuksia ei ole ollut eikä 
syvempää masennusta.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltava on tutkiskellut omaa historiaansa ja kokemuksiaan. Häpeä on 
vähentynyt edelleen, ”kun tietää itse syitä”, samoin masennus. Tämä on mah-
dollistanut uuden perspektiivin itseen:”Hyväksyn paremmin.” Vaikka negatiivi-
sia tunteita suhteessa itseen on esillä, hän hyväksyy kuitenkin itseä paremmin. 
Tämän hän yhdistää analyytikon asennoitumiseen. Implisiittinen oppiminen 
on toteutunut refl ektiivisen oppimisen ohella ja perustana. Spontaanin puheen 
lisääntyminen on havaittavissa tässä haastattelussa verrattuna edellisiin. Se viit-
taa siihen, että oman itsen ja omien tunteiden kontrolli on lieventynyt samalla 
kun niiden ymmärrettävyys ja hyväksyttävyys on lisääntynyt. Tästä haastateltava 
kertoi jo edellisen haastattelun aikana. Tämä ilmenee nyt myös non-verbaalisti, 
puhumisen tavassa.
Heti alussa hän kertoo myös, että on ollut ”aika tasaista”, tunteiden hallinta on 
siis helpottunut. Tämä yhdessä parantuneen itsen hyväksynnän kanssa on edes-
auttanut sitä, että hän on edennyt opiskeluissaan ja tehnyt myös ansiotyötä. (Vrt. 
henkilö II joka lähti ansiotyöhön tunteiden hallinnan helpotuttua.)
6. haastattelu, 36 kuukautta
”Tykkäsin työharjoittelusta.”
”Masennusta on, liittyen mummon kuolemaan, ei toivottomuutta.”
”Häpeää omista tunteista on, pelkotiloja ei sillai, selkiytyy jotenkin ehkä, niitten 
alla olleet tunteet tullu pinnalle.”
Joissain tilanteissa hermostuu.”
”Työ on tärkee, hyvä kokemus, työ sinänsä, huomasin että pystyn.”
”Kavereita on…”
”Äidille on hankala sanoa, äiti menee mukaan ja hermostuu, on yleensä pitänyt 
rauhoittaa äitiä. Tunne että isä pitää mua tyhmänä.”
”On vahvistunut olo että oon tällainen, enemmän hyväksyy.”
”Ei itsemurha-ajatuksia, ne liitty tilanteisiin joissa koki tulevansa hylätyksi.”
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”Ajatukset selkiytyy… että hylätyksituleminen on juuri mun kauhukuva, sel-
keemmin että se on juuri mulle erityisen kauheeta.”
”Hirveen tärkeetä että analyytikko ei ärsyynny, vähitellen voi ittekin hyväksyä, se 
on tärkein asia.”
”Joku pitää mun hankalia ajatuksia ymmärrettävinä, niillä on jokin mieli, ne ei 
poistyönnettäviä, se siirtyy minuunkin se ajatus.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltava on kuvaillut mielikuviaan vanhemmistaan ja samalla kuva itsestä on 
”selkiytynyt”. Hän on oppinut tuntemaan itseä entistä paremmin, ”se on juuri mul-
le…”. Tunteet tulevat aiempaa enemmän kuvatuksi yhteyksissään. Myös työ sekä 
kaverisuhteet ovat aiempaa ongelmattomampia. Kun haastateltava on kokenut ana-
lyytikon vastaanottavuuden, container-funktion, hän kuvaa implisiittistä oppimis-
taan: ”Voin ittekin hyväksyä… se siirtyy minuunkin se ajatus”. Refl ektiivinen ote 
on vahvistunut pelkän kuvailun sijaan. Myös spontaaniutta on puheessa aiempaa 
enemmän. Sekä refl ektiivinen että implisiittinen oppiminen ovat toteutuneet ja 
haastateltava kuvaa itseään jäsentyneemmin ja ilmaisee sen myös eksplisiittisesti. 
7. haastattelu, 60 kuukautta
”Tää viimeinen vuosi on ollut parhain, oon pystynyt opiskeleen.”
”Harjoittelupaikassa pärjäsin kuten muutkin.”
”Rauhoitun kun itsekseni mietin ja puhun…”
”Häpeää jos tuntuu, ettei ole yhtä tärkeä toiselle kuin toinen on itselle.”
”Kun mies hermostui samasta asiasta kuin aikanaan, sama asia edelleen, mutta 
ymmärtää ja kestää paremmin.”
”Parisuhde on helpottunut, ei niin paljon riitoja. Opittu kai pitään huolta omista 
rajoista, vähentynyt sellainen mikä loukkaa.”
”Uusia ystäviä tullut.” ”Iloa kaverisuhteista.”
”Oon tullut tietoiseksi, tulee olo että tuntee ittensä, ei niin hirveesti tarvi yrittää 
pitää ittee koossa.”
”En ollut luonteeltani vaatija, en voinut olla kun kukaan ei tuu…”
”Analyysissa…tärkein tunne ollut se että joku jaksaa pitää ymmärrettävinä nii-
tä mun kaikennäkösiä tunteita, se perusasia päällä, kun kaikki omat tunteet on 
hävettänyt.”
”Sillai kokenu hyvänä sen.”
”Vielä hermostuttaa jos kaveri on välillä toisen kanssa, ja hävettää ne…”
(KYSELYSSÄ:) Pelkoja ei erityisemmin, ei masennusta, ei itsetuhoajatuksia, ei 
ahdistusta pahemmin.
”On tullut enemmän itsekseen sillee, enemmän elää, että kokee olevansa se mikä 
on.”




Spontaani puheliaisuus on runsaampaa kuin ennen, puhetapa on myös aiempaa 
elävämpää, hymy häivähtää joskus, mitä ei aiemmin näkynyt. Myös lopun omaa 
tyytyväisyyttä ilmentävä puheenvuoro on spontaani loppupuheenvuoro haastat-
telussa (viimeinen katkelma).
Tämän haastattelun kantava teema näyttää olevan kokemus, jonka tulkitsen 
container-kokemukseksi. Hän on tullut tunteineen ymmärretyksi. Niille on ollut 
analyysitilanteen objektisuhteessa tilaa, jolloin hän on voinut integroida ne mi-
nuutensa ja kokee nyt olevansa oma itsensä samastumalla analyytikon suhtautu-
mistapaan.
Ilman tätä implisiittistä oppimista refl ektio ei olisi toiminut, ja se puolestaan 
tuki ja vahvisti implisiittistä oppimista. Kun tunteet, joille ei ole ollut omassa mi-
nuudessa olemassaolon oikeutta, ovat nyt integroituneet minuuteen, on suurin 
osa neuroottisista oireista lieventynyt tai kadonnut, kuten kyselyosuuden vasta-
uksista käy ilmi. Ihmissuhteista on iloa, tyytyväisyys ja työkyky ovat kohentuneet. 
Koko ilmaisutapa on muuttunut elävämmäksi ja spontaanimmaksi, mikä on ha-
vaittavista ääni–kuva-aineistosta. 
8. haastattelu, 84 kuukautta 
”Olen tehnyt töitä ja hyvin mennyt töissä.”
”Koen kuuluvani yhteisöön.”
”Tajuan aikaisemman torjutuksi tulemisen tunteen…sen epätodellisen tunteen, 
täydellisen autiuden… Työkykyä eivät nämä vie…”
”Olin oppinut laittaan tunteet syvälle, uskoin etten koskaan sure enkä suutu, 
uskoin että kiltteys ja ystävällisyys suojaa muiden pahuudelta. Pidän puoliani 
nyt.”
”Oli ihan hallitsematonta, painajaisia, pakkoajatuksia, itsemurha-ajatuksia.”
”Ite kokee suuren muutoksen, tällainenko olen, ylipäätään tuntuu joltain…tulee 
puhuttua enemmän.”
”Parisuhteessa…pystytään nopeemmin tekeen kompromisseja, ratkoon asioita.”
”Muut tuntuu pysyvän ennallaan kun itse on muuttunut. Kuva itsestä on muut-
tunut.”
”Huomaan, että koko elämän ajan oon odottanut, en pyytänyt mitään, luulin, 
ettei ole toiveita, en halua, mutta on.”
”Suuri merkitys ehkä, että on, terapeutti on pysynyt hankalien tunteiden puo-
lella, ei mun puolella että niistä pitää päästä eroon, kun se on toistunut, sadat 
kerrat, aina uudestaan.”
”Täällä uskallan sitä mitä arkielämässä ei uskalla.”
”Oli luullut kuvittelevansa ilman syytä ja se saatava pois, mutta analyytikko otti 
vakavasti.”
”Olin luullut että kukaan maailmassa ei kestä mun tunteita, terapeutissa koke-
mus ettei se niin ole.”
”Hitaasti olen voinut luottaa terapeuttiin, ettei se lähde ja jätä mua. Kuuntelee 
mitä sanon ja löydän, ei laita omaa kuvitelmaansa minuun. Ja kun on tökkinyt, 
on voitu puhua, aina.”
110
”Mielenkiinto elämään, työhön, ystäviin…aikaisemmin masennus jäädytti ne.”
”Seksuaalinen kiinnostus pysynyt…”
”Yksinollessa uhkaa vanha hermostus, sekava mielentila, se on sitä mitä on aina 
ollut, mutta ei vaikuta työkykyyn.”
”Alussa oli möykky, painajaisia, itsetuhoisuus, on saanut sen ymmärretyksi, 
kuulluksi.”
Kuvaus ja tulkintaa
Kuten edellisessä haastattelussa, myös tässä puheliaisuus on aiempaa runsaampaa, 
puhetapa on sujuvampi ja aktiivisempi. Esillä on lähes koko ajan itsetuntemusta 
koskevan muutoksen kuvailu ja pohdiskelu. Siinä ilmenee minuuden vahvuus ja 
toimintakyky verrattuna aikaisempaan (”…uhkaa vanha hermostus…ei vaikuta 
työkykyyn.”) , kuten myös ilmaisun tavassa, joka on aiempaa aktiivisempi. ”Oli 
luullut kuvittelevansa ilman syytä ja se saatava pois, mutta analyytikko otti va-
kavasti.” Lause havainnollistaa kausaliteetin soveltamista oman mielen maailman 
selkiytymisessä. Kausaalisuus ei ole mekanistista vaan toimii kokemisen perustei-
den ja psyykkisen mielekkyyden ymmärtämiseksi. Oppiminen oli kokemuksellista 
siten, että siihen kuului container-kokemuksen jatkuvuus, mikä saattaa olla tärkeä 
implisiittistä oppimista mahdollistava tekijä. Oppiminen näytti tapahtuvan ensin 
implisiittisenä, jota sitten ajattelu ja refl ektio tukivat. Sisäinen kuva itsestä muut-
tui, ja työ ja seksuaalisuus tulivat osaksi elämää.
Yhteenvetoa: Alussa henkilö kertoo, että hän loukkaantuu helposti ja että hä-
nen on vaikea arvostaa itseään. Vuoden kuluttua pelot ja itsetuhoisat ajatukset 
ovat jääneet taka-alalle. Tunteet ovat tietoisempia ja hyväksyttävämpiä. Niitä on 
helpompi kestää ja sietää. Suhtautuminen niihin on muuttunut nähtävästi pääosin 
implisiittisenä oppimisena. Tämän jälkeen häpeä ja masennus ovat vähentynyt ja 
spontaanius lisääntynyt. Häpeä näyttää hellittävän hitaimmin. Refl ektiivinen suh-
tautuminen on lisääntynyt pelkän kuvailun sijasta. Myös suurin osa varsinaisista 
oireista on kadonnut. Tyytyväisyys ja työkyky ovat kohentuneet. Muutoksen ku-
vailu ja pohdiskelu ovat perspektiivien muutosta kokevan oppimisen ilmentymiä. 
Implisiittinen oppiminen ilmeisesti tuki ja vahvisti refl ektiivistä oppimista.
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Oppimiskokemukset ja tunnetilt
Alla on kuvattu oikealla palstalla pääasiassa tunnetiloja, ja vasemmalla palstalla 
pohdintaa ja oppimiskokemuksia sellaisina kuin haastateltava on ne ilmaissut. 
Taulukko 7. Oppimiskokemukset ja tunnetilat, henkilö III
Oppimiskokemukset Tunnetilat
H3 “Oon oppinut puhumaan. Hyväksyn 
itseä enemmän. Tarvitsee positiivista 
palautetta. Itse oon luonut uhkakuvia”. 
“Ongelmat ei kasva liian isoiksi.”
H3 Loukkaantuneisuus, pelko, masennus, 
ärsyyntyminen
H4 “Hyväksyn itseä vähän enemmän.” H4 Masennus, häpeä, loukkaantuneisuus, 
huonommuuden tunne
H5 “Ei enää itsemurha-ajatuksia. Hyväk-
syn itseä paremmin.”
H5 Häpeä, ahdistus, loukkaantuneisuus
H6 “Selkiytyy jotenkin pinnan alla olleet 
tunteet, ajatukset. Hyväksyn enemmän. 
Siirtyy minuunkin (analyytikosta) ajatus, 
että voi hyväksyä.”
H6 Häpeä, masennus
H7 “Vähentynyt se, mikä loukkaa. On 
olo, että tuntee ittensä. Ei tarvi yrittää 
pitää itteä koossa. Oon oppinut pitään 
rajoja. Oon tajunnut, että en ollut vaatija, 
en voinut olla.”
H7 Tyytyväisyys, häpeä, ymmärretyksi 
tulemisen tunne, ilo
H8 “Nopeemmin teen kompromisseja. 
Pidän puoliani enkä jää kiltteyteen. Kuva 
itsestä on muuttunut. On mielenkiinto 
elämään, aikaisemmin masennus jäädytti 
sen. Tällainenko olen? Koen suuren 
muutoksen.” 
H8 Mielenkiinto elämään, häpeä, 
elävyyden tunne
Kolmen ensimmäisen haastattelun jälkeen henkilö on kokenut tulleensa ymmär-
retyksi ja kokee luottamusta analyytikon sietokykyä kohtaan. Hän ”oppii puhu-
maan”, ja vaikka hän ei itse voinut hyväksyä itseään, hyväksyminen ”siirtyy itseen”. 
Näin hän hyväksyy itse itseä paremmin, mikä kertomus toistuu haastatteluissa. 
Itsekäsityksen merkitysperspektiivi on muuttunut. ”Puhumaan oppimisen” yhte-
ydessä koetaan hyväksytyksi ja ymmärretyksi tulemisen kokemus, vaikka henkilö 
itse ei voinut hyväksyä itseään (h 6). Prosessikuvauksesta hahmottuu minuuden 
vahvistumisen kehityskulku. Tunnemaailma ”jotenkin selkiytyy”. Selkiintyminen 
viitaa siihen, että henkilö tunnistaa tunteidensa mielekkyyttä, niiden yhteyksiä. Ne 
ovat silloin myös helpompia hyväksyä. Hän myös tuntee sisäistäneensä analyyti-
kon suhtautumistapaa. Itsekäsitystä koskeva merkitysperspektiivi on muuttunut 
sekä implisiittisenä että refl ektiivisenä oppimisena.
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Sitä myöten hän oppii pitämään rajoja ihmissuhteissa. Se mikä loukkaa, vä-
hentyy (h 7). Samalla hän tuntee kestävänsä omia tunteitaan. Ne eivät vie itsemur-
ha-ajatuksiin ja työkyky ei vaarannu. Yksi ”selkiytymisen” kohde on omia van-
hempia koskevat mielikuvat (h 6). Toinen keskeinen alue oppimisessa ja itsekuvan 
muutoksessa oli kielteisten tunteiden, itsetuhoisuuden, masennuksen, häpeän ja 
vihan tuleminen selkeästi tietoisuuteen ja kommunikaation piiriin, ymmärre-
tyiksi yhteyksissään. ”Tärkein tunne ollut se että joku jaksaa pitää ymmärrettä-
vinä niitä mun kaikennäkösiä tunteita kun kaikki omat tunteet on hävettänyt…”
(h 7). Dialogisessa prosessissa ne muuntuivat siedettävimmiksi ensin implisiittise-
nä oppimisena ja sitten refl ektion edelleen muuntamina. 
Haastateltava on ”oppinut pitään rajoja” (h 7), puolustamaan minuuttaan. Mi-
nuuden vahvistumisen myötä tyytyväisyys mahdollistuu ja asiat eivät niin helposti 
loukkaa häntä. Hän myös tunnistaa ja asettaa yhteyksiinsä oppimansa strategian 
tunteitaan ja halujaan kohtaan. Hän tutkii viitekehyksensä perusteita ja viiteke-
hys on nyt muuttunut. Oppimista on tapahtunut samastumisena vuorovaikutus-
suhteessa (”joku pitää ymmärrettävänä)” ja kriittisenä refl ektiona implisiittisen 
ohessa. Se ilmenee mielialassa ja arkitoiminnassa. Hän ”koki suuren muutoksen 
minäkuvassaan” (h 8), mikä ilmeni myös puheen tavan muuttumisena spontaa-
nimmaksi. 
Koska analyytikon vastaus ei ollut transferenssiodotuksen mukainen, oppimi-
nen onnistui. Se johti tietoiseen ja tiedostamattomaan refl ektointiin, uusien tieto-
rakenteiden luomiseen. Oppiminen edellyttää kokemuksen jatkuvuuden rikkou-
tumista, dilemmaa (Mezirow 2000) Psyykkinen työ ja refl ektio alkavat, kun odotus 
ei toteudu, ja jos tilanne on siedettävissä. Emotionaalinen ja kokemusoppiminen 
toteutuvat pitkäaikaisuuden turvin. ”Oli pysynyt mun hankalien tunteiden puolel-
la, ei mun puolella että niistä on päästävä eroon, se toistui sadat kerrat.” Kun ana-
lyytikko oli ”hankalien tunteiden puolella”, se tarkoittaa että niitä ei torjuttu, vaan 
ne saivat elää analyysisuhteessa. Niitä voitiin tutkia ja haastateltava pystyi vähitel-
len integroimaan ne minuuteensa, mutta muuntuneina. Tapahtui suuri muutos 
minäkuvassa, transformatiivinen oppiminen ja laaja-alainen merkitysperspektii-
vien muutos. Koska kyseessä oli paljon ”hankalia tunteita”, keskeistä tässä proses-
sissa oli analyytikon container-funktio.
113
Kokemukset itsestä, muista ja omasta toiminnasta – teemat kaavioina 
Aineistolähtöisessä kaaviossa painopiste on minuuden kehityksessä. Taulukon ka-
tegoriat ovat haastateltavan kerronnan ilmaisuista luotuja substantiiveja.











riidat häpeä työ kaverit
H 1 x x x
H 2 x x x x
H 3 x x
H 4 –/x x x x x
H 5 x x x
H 6 –/x x x
H 7 x x x
H 8 x x
x = tunnetilan tai asian kuvaus
–/x = tunnetilan kuvaus liitettynä henkilölle itselleen ymmärrettävään yhteyteen, tunnetila 
reaktiona tapahtumaan
Kaaviosta havaitaan, että itsetuhoisuus, hallinnan vaikeus, masennus ja loukkaan-
tuminen jäävät pois h 4:n ja h 5:n jälkeen. Itsetuhoisuutta h 4:ssä on kuvattu sanoil-
la ”ei tuu niin helposti, pitää ymmärrettävänä omia hankalia tunteita.” Masennus 
h 6:ssa liittyy lähiomaisen menetykseen. Jo näitä ennen h 3:ssa henkilö raportoi 
oppineensa tuntemaan itseä, hyväksymään. Tämä implisiittinen oppiminen siis 
edelsi kehitystä, jossa omien tunteiden tulkintaviitekehykset ja perspektiivit muut-
tuivat niin merkittävästi, että edellisten haastattelujen kielteiset minäperspektiivit 
eivät enää toimi. Hän hyväksyy itseä paremmin, koska tunteiden ymmärrettävyys 
on lisääntynyt. Häpeä hellittää hitaimmin. Refl ektio alkaa toimia. Loppupuolen 
haastatteluissa h 6, h 7, h 8 ovatkin esillä minätason toiminnat kuten työ ja kave-
rit. 
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Suhde itseen: Arvottomuus ja epäluottamus itseen ovat alussa esillä. Toisen vuo-
den jälkeen henkilö kertoo hyväksyvänsä itseä enemmän. Viiden vuoden kohdalla 
henkilö ilmaisee tyytyväisyyttä itseen ja lopulta kokemuksen suuresta muutokses-
ta minäkuvassa.
Suhde läheisiin: Alussa henkilö kertoo loukkaantumisistaan, riidoista, vaikene-
misesta ja siitä, että hän ei osaa puolustautua ihmissuhteissa. Viiden analyysivuo-
den kohdalla hän kertoo ystävyyksistään, kestämisestään ja ymmärtämisen kyvys-
tään. Hän pitää puoliaan ja ”ratkoo asioita”.
Suhde työhön: Työssä näkyy melko suoraviivainen kehitys. Työ tulee aiheeksi 
yhä myönteisemmässä sävyssä. Se on tärkeä, sujuu, tarjoaa hyviä kokemuksia, on 
mennyt hyvin, ja hän pitää sitä.
Suhde analyytikkoon: Luottamusta näyttää olleen jo alussa. Sen jälkeen hän ker-
too kokeneensa arvostusta, hyväksyntää ja tulleensa ymmärretyksi.
Yhteenvetoa: H 5:n kohdalla puheen spontaanius lisääntyi selvästi. Container-
kokemus ja implisiittinen oppiminen sen myötä näyttää toteutuneen, sillä hän
ilmaisee kokeneensa ”arvostusta ja hyväksyntää” ja ”itsensä hyväksyntää”. Tämä on 
jatkunut, ja h 6:n kohdalla spontaanius edelleen vahvistui. Refl ektio alkaa näkyä. 
H 7:n kohdalla elävyys ja puheliaisuus olivat huomattavaa verrattuna aiempaan. 




Psykoanalyysiprosessin kuvaus tapahtuu siten, että ensin on näkyvissä henkilön 
omin sanoin olevaa esitystä, ja sen jälkeen esitän lyhyesti omaa tulkintaani tästä, 
kustakin haastattelusta erikseen.
1. alkuhaastattelu 
”Ollut pitkään masennusta. Rasittavaa missä tahansa, hermostuttaa helposti. 
Hurja itsekriittisyys. Nukuin huonosti. Tuntuu ettei pystys tekeen mitään. Vaikee 
keskittyä. Lyhytjännitteisyys, ei mihinkään tyytyväinen.”
”Pitkään vihamielinen, varautunut asennne.”
”Ei pysyvää minäkuvaa, en pysty sanoon millainen olen. Välillä nään itteni ku-
ten muut ja muut kuten itte. En miellä eri asiaksi mitä itte ja mitä muut. …nyt 
arkuus ja häpeily.”
”Orpo ja yksinäinen olo, missä tahansa tuntee ittensä vieraaksi.”
Kuvaus ja tulkintaa
Kertominen tapahtuu enimmäkseen kolmannessa persoonassa eikä minä-muo-
dossa, mikä sopii kohtalaisen hyvin kerronnan sisältöön, jossa toistuu vierauden 
tunne suhteessa itseen. Haastateltava kuvaa ongelmiaan ja vaikeuksiaan, joissa pai-
notus on ihmissuhteiden alueella. Hän kuvaa itsensä miltei toimintakyvyttömäksi 
ja oman itsekäsityksensä varsin epävakaaksi. Masennus ja hämmennys hallitsevat 
minäkäsitystä, hermostuneisuus ja orpoudentunne suhdetta muihin. 
2. alkuhaastattelu
”Pelkää suuttumista, jotain peruuttamatonta tapahtuu. Kun suuttuu, se kauheeta 
terrorismia.”
”Hyvä rooli pitänyt oppia, hymyily ilman sisältöä. Vaikea luoda kontakteja, ei 
samankaltaisia ihmisiä missään.”
”Työssä ei koskaan ruokahalua, olo kuin verkkohäkissä, unettomuus, unirytmi 
meni, apaattisuus. Turhuuden tunne, mikään ei onnistu, menee ihan lukkoon.”
”Ei mitään pysty tekeen eikä keskittyyn. Olotilat vaihtelee, hirveen epävarma olo, 
perusnegatiivinen olo. Itsesyytöksiä on kun jättää tekemättä.”
”Masennus, huonosti nukkumisen jakso…”
”Ruumiillisia vaivoja, vatsa. Jännittäminen, missä ihmisiä on, kerääkö katseita, 
erottuuko. Hetkeäkään ei varma olo, jatkuvasti varuillaan töissä, levoton jännit-
tynyt, hermostunut olo, kuin tappelis jotain vastaan mutta pidättelee kiukkua.”
On herkkä kaikelle, vaivautunut olo.”
Kuvaus ja tulkintaa
Alussa haastateltava kertoo pelkäävänsä suuttumista, ja että se on leimattu ter-
rorismiksi. Ilmeisesti kyseessä on suuttumisen ja monien muidenkin tunteiden 
ilmenemisen ja hallinnan pelko. Näin hän tukahduttaa ne, jolloin melkein kaikki 
tekeminen on yhtä mahdotonta kuin tunteet. ”Ei pysty mitään tekeen eikä keskit-
tyyn.” Tukahduttamisen seuraus ilmenee ehkä myös fysiologisesti vatsakipuina ja 
ruokahaluttomuutena. Kun oma minä on tukahdutettu melko tiukasti, ovat myös 
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kontaktit muihin lähes mahdottomia. Oma minä antaa kuitenkin elomerkkejä 
tunteessa, että ”on kuin tappelis jotain vastaan”.
3. haastattelu, 7 kuukautta psykoanalyysin alkamisesta 
”Tuntuu että useammin masentunut, pystyy toteamaan ja paikallistaan sen.
Vaikea keskittyä mihinkään, välillä onnistuu. Ailahtelee enemmän.”
”Tietää paremmin mistä johtuu…”
”… suhde jollakin tavalla selkiintynyt, jonkinlainen keskusteluyhteys. Jokin luk-
ko avautunut, helpompi tulla toimeen, ilmeisesti jonkinlainen itsenäistyminen, 
näkee eri valossa sen.”
”Ehkä on epävarmempi asioiden suhteen nykyään.”
”Valitan siellä (psykoanalyysissa) kaiken mitä muualla ei. Turvallisuutta, ettei ro-
mahda vaikka masentuis. Ehkä antaa uskallusta kokea … myös huonot puolet.” 
”Kitkatta ulkoisesti sujuu.”
”Tuntuu että pystyy kontrolloimaan vahvoja tunteita ja nieleen pettymyksiä pie-
ninä paloina, ei menetä malttia… Univaikeuksia viikottain, keskittymisvaikeuk-
sia. Syyllisyydentunnetta, anteeksipyytelyn tarvetta... Ärtymys on, päänsärkyä 
päivittäin ja ylilämpöä, ahdistus kun on sairaan ja terveen välillä.”
Kuvaus ja tulkintaa
Puhuminen on johtanut oman masennuksen ja muidenkin tunteiden tarkempaan 
havaitsemiseen ja sijoittamiseen johonkin yhteyksiin. Samalla tunnetilat ”ailah-
telee” enemmän, mikä tässä merkinnee sitä, että ne eivät ole enää niin vakaasti 
masennuksen sävyttämiä. Myös ihmissuhteissa on tapahtunut muutosta, ”jollakin 
tavalla selkiintynyt”. Kun oma minuus on hieman selkiintynyt, myös suhde toi-
siin on selkiintynyt. Psykoanalyysi on tuntunut ”turvalliselta” ja ”sujunut kitkatta”. 
Olisiko tässä jo siirtynyt analyysisuhteen kokemusta ainakin tilapäisesti muihin 
ihmissuhteisiin? Hän on ”valittanut siellä kaiken mitä muualla ei voi”. Näin hän 
on saanut kosketusta ja ymmärrystä omiin tuntemuksiinsa. Tunteiden pelkäämi-
nen ja tukahduttaminen ovat siten lieventyneet. Hän näkee asioita ”eri valossa” ja 
kokee myös hallinnan tunnetta. Masennus ei ole niin hallitseva tunne kuin alussa.
4. haastattelu, 12 kuukautta
”Selviä hyviä puolia, ei mennyt hukkaan, onnistumista tullu, ei ennen ikinä tässä 
määrin, mutta raskasta sitte ollu.”
”Tuntuu vaikeelta verrata fi ilistä aikasempaan, väsynyt olo, tullut silti tehtyä, pys-
tyy suoriutuun arkisesta, mutta tuntuu kovalta ponnistelulta.”
”Käytännössä hyöty on siinä, että pystyy nyt suorituksiin, ei jyrkkää muutosta, 
totuttelemista uuteen tilanteeseen, masennus ja hermostuminen erilaista.”
”Enemmän sellasta, puhuminen … parantunut, jonkinlainen yhteisymmärrys.”
”Kun huomaa että selviää ja pärjää, kun hyväksyy sen ja pystyy iloitseen, mutta 
käsitys itsestä on sekava.”
”Tulokset (opiskelussa) kohonnu mielettömästi...”
”Se ehkä kuvaa luottamusta (psykoanalyysissa) että voi kritisoidakin ja sanoo 
negatiivisia asioita mitä ei ihan kaikille voi sanoa. Uskaltaa puhua, siitä oivallus 
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mistä se tunne syntyy, asia lakkaa vaivaamasta, pääsee sinuiksi ja tajuaa ettei olla 
oikeuden käyntiin menossa, ei syyllisten kautta vaan toista kautta.”
”Hyviä asioita pystyy ajatteleen, ne eivät ole hävinneet, yllättäen tulee hyvä.”
”Arvottomuus, syyllisyys silloin kun on masentunut, pyytelee anteeksi että on 
olemassa. Keskittymiskyky, päätösten välttely, on paikallistanut masennuksen.”
”Helpotusta suhteessa äitiin, ei niin katkera, pystytään puhuun, kanssakäyminen 
mahdollista.”
”Pettymysten kestokykyä on.”
”Sitä ärtyy, jos joku haluaa huomiota, ei jaksa. Positiivista on se että itse jaksaa 
paremmin.”
”Unettomuutta, heräilyä, unensaantivaikeuksia, vatsavaivoja, ei ihan terve.”
Kuvaus ja tulkintaa
”Onnistumisia” on ollut enemmän kuin ikinä ennen. Suoriutuminen päivittäisis-
tä tehtävistä onnistuu, mutta myös yhteisymmärrys lähi-ihmisten kanssa on pa-
rantunut. Kun masennus ja hermostuminen ovat erilaista, se tarkoittanee että ne 
ovat ymmärrettävämpiä ja johonkin yhteyksiin liittyviä. Suhde äitiin on samalla 
helpottunut. Psykoanalyysissa on syntynyt uusi merkitysperspektiivi itseen, aluksi 
implisiittisenä oppimisena, sekä ja siihen perustuva uskallus puhua. Refl ektiivinen 
oppiminen toteutuu, ja hän kertoo oivalluksistaan, ilostakin, mikä on yksi oppimi-
sen osakriteeri. Näin hän on pääsyt tutustumaan itseen ja saanut voimavarojaan ja 
omaa haluamistaan käyttöönsä. ”Tulokset kohonnu mielettömästi.”
5. haastattelu, 24 kuukautta
”Jos ollut masentunut tai muuta, on liittynyt konkreettiseen. Yllättävän vähän 
masennusta, sellasta mikä jäänyt päälle.”
”…tyydyttävällä tasolla (ihmissuhteet)…oon huomannu, suhtautumistapa, en 
tiedä mikä muutos, jonkinlaisen muutoksen, aika pirtee, jossain mielessä sosi-
aalinen.”
”…oon joka kerta jotain pientä, oivaltanut, jotain semmosta joka ei liity siihen 
suoranaiseen tilanteeseen, joka koskee yleensä elämää, oppinut itsestä paljon 
mutta mitä se on, tuntemaan itteni paremmin, en tiedä mikä hyödyllinen pointti, 
isoimmat asiat mitä saanut vaikuttaa taustalla hiljaisesti.”
 ”Helppoa se kanssakäyminen, luotettava ihminen.”
”Enimmäkseen vaihtelevaa, välillä vaan tekee ja on ulkopuolinen. Levottomuutta 
jatkuvasti, vatsavaivoja.”
”Enemmän varmuutta että pystyy suoriutuun hyvin, pystyn nauttiin useammis-
ta asioista kuin ennen.”
Kuvaus ja tulkintaa
Haastateltava on oppinut liittämään tuntemuksiaan itselleen ymmärrettäviin yh-
teyksiin. Ihmissuhteet eivät kuormitu enää näillä tunteilla ja ovat helpottuneet. 
”Jonkinlainen muutos”. Oppiminen on ilmeisesti toteutunut sen perustalla, että 
analyytikko ei ole vastannut transferenssiodotukseen, mitä ilmeni jo edellisessä 
haastattelussa. (”Uskaltaa kritisoidakin, mitä ei kaikille…, …tajuaa ettei oikeu-
teeen olla menossa….”) Haastateltava on saanut uudenlaisen kokemuksen toisen 
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ihmisen suhtautumisesta yhä uudelleen. Tähän yleiseen tunteeseen, jonka piirissä 
on tapahtunut oppimista implisiittisesti, liittynee lause ”oppinut joka kerta jotain 
pientä, ” ja että ”vaikuttaa taustalla”. Levottomuutta ja ulkopuolisuuden tunnetta 
esiintyy, mutta ne eivät hallitse itsekäsitystä. Luottamus omaan kyvykkyyteen on 
olemassa ja myös kyky nauttia enemmän, ”enemmän varmuutta”.
6. haastattelu, 36 kuukautta 
”Mennyt kohtalaisen hyvin, on edelleen kausia jolloin masentunut. Kun on ollut 
masennus tai vaikeeta … ei jumita eikä siirry seuraavaan päivään”.
”Jonkin verran tutustunut uusiin ihmisiin, ei yksinäisyyden kokemusta, se isoin 
juttu. Oli turha pelko, on pystynyt tutustuun, se tuottanut iloa ja mukavuutta, se 
tärkeä asia. Ei ilmiriitoja muissa ihmissuhteissa. Kaverit ajattelee musta kohtuul-
lisen positiivisesti.”
”Tuon esiin jos joku ärsyttää (psykoanalyysissa) tai suutun kommenteista, osoi-
tan mieltäni ja siitä puhutaan; siinä on mieltä että niistä puhutaan.”
”Varmaan on muuttunut, tuntuu että kasvanut, tapahtunut paljon asioita. Ei 
suuria ratkaisuja, oon uskaltanut toteuttaa toiveita koulutuksesta, uskaltanut 
unelmia toteuttaa.”
”Ajatukset, yleiset ajatukset ihmisestä, imen jonkin verran ajatuksia ihmisestä, 
joudun pohtiin niitä ja sovellan samoja itteeni, ei se päällepäin näy, koitan työs-
tää, kyllä siinä ajatukset ihmisestä muuttuu.”
”Jännitysvatsavaivoja on. On syyllisyydentunnetta, aiheuttanut pettymystä muil-
le, kuin ois velvollinen tekeen muille…”
”Parhaimmillaan omaisia mukava tavata. Se on aika iso asia. Ehkä analyysissa 
on oppinut puhumaan, ollut iloa koska oon oppinut… Positiivisesti ajattelen, 
lämpöisiä ajatuksia.”
”Oon voinut hallita, tehnyt suunnitelmia, pysynyt tavoitteissa. Oon oppinut 
nauttiin joistain asioista, se melkein häkellyttävää, löytämisen ilo vielä. Melkein 
tohkeissaan siitä että osaa nauttia, pieniä juttuja.” ”Ollut iloa koska on oppinut.”
Kuvaus ja tulkintaa
Kehitys ei ole suoraa positiivisuuskehitystä. Ihmissuhteiden ja oman tekemisen 
onnistumisen ja ilon lomassa on jännitystä, masennusta, syyllisyyttä. Mutta ne ei-
vät hallitse. Refl ektiivinen oppiminen on saanut enenevästi sijaa. Hän ”pohtii, so-
veltaa”. Analyysisuhteessa ei ole pelkoa, vaan oma tyytymättömyys on siedetty asia. 
Samastuminen analyytikon suhtautumistapaan on tuottanut uuden tilanteen ja 
uuden perspektiivin suhteessa itseen. Implisiittisenä oppimisena muuttunut itse-
käsitys perustuu osaltaan tähän. Sitä ilmentää usko, että kaverit ajattelevat hänestä 
positiivisesti, samoin ilon kokeminen ja nauttimisen kyvyn kasvu, ”mukava tavata, 
lämpöisiä ajatuksia”.
7. haastattelu, 60 kuukautta 
”Joo, ei mikään uudestisyntynyt olo, jännitän tiettyjä juttuja, välillä unetto-
muudesta kärsin, ei pahoja, odotuksia kohdistuu, paineita… Odotukset jännit-
tää, hankalampaa kuin muilla.”
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”Ihan hyvin mennyt, oikeinkin hyvin, hyvää työtä teen. Epävarmuuden tunne, 
oon vaativa..., konfl ikteja on tullut, ehkä samanlaista asennetta ootan kuin van-
hemmilta.”
”Menee tasasen hyvin, ei pahoja kriisejä.”
”Tykkää olla ihmisten kanssa.” ”En suutu jollekin että se tekee mistä en tykkää. 
Vaikuttaako se käyttäytymiseen vai tajuanko jälkeenpäin. Tällainen oivallus tul-
lut... oon muuttunut sisäisesti jollain tavalla, vaikka pelkään ettei, kriittinen oon. 
Jotenkin on erilaista, pelottava puhua koska milloin vain voi masentua uudel-
leen; nykyään se on vain hetki. Ei tuu semmosia enää.” ”Oon ihminen niiden 
joukossa, kaikki ollaan vajaita, ei täydellisiä.”
”…oon se joka otan asiat esiin enkä saa diagnoosia.”
”…käyttäydyn lapsenomaisesti…ja tuntuu etten oo tommonen.”
”Ajatelen että tää on prosessi joka kypsyttää mua.”
”Nukkumisvaikeuksia on jonkin verran, ärtyisyyttä on.”
Kuvaus ja tulkinta
Kerronta ei ole enää kolmannessa persoonassa vaan minä-muoto on käytössä. Kun 
”odotukset jännittää”, hän sijoittaa tunteensa ymmärrettävään yhteyteen. Tunne 
ei haittaa työtä, eikä ole ”paha”. Tunne on integroitu ”minään”. Edellisissä haas-
tatteluissa on käsitelty eri mieltä olemista ja konfl iktia sekä itsekäsityksen muu-
tosta. Nyt oma vaativuus ja konfl ikti elävät myös työkuvioissa, mutta niihin on 
refl ektiivinen, tutkiva suhtautuminen. Nyt hän myös ilmaisee ”tykkäävänsä” olla 
ihmisten kanssa. Tätä on edeltänyt merkittävä muutos itsekuvassa (h 6), oman mi-
nän erillisyys ja vahvistuminen suhteessa toiseen ja toisen valtaan, emotionaalinen 
riippumattomuus. Toisten ei tarvitse täyttää hänen toiveitaan. Pääosin pidän tätä 
muutosta samastumiseen perustuvana implisiittisenä oppimisena psykoanalyysis-
sa: Psykoanalyytikko ei ole täyttänyt kaikkia hänen toiveitaan mutta on sietänyt 
hänen vaatimuksiaan. Hän saa puhua eikä saa siitä diagnoosia. Hän tunnistaa lap-
senomaisuuden, itsessä olevan ”moni-ikäisyyden” ja sen että kyseessä on prosessi. 
Refl ektiivisyys on tuottanut uusia perspektiivejä omaan itseen, omaan kokemiseen 
ja koko itsekäsitykseen. Hän näkee prosessin. Fyysiset oireet ovat jääneet pois, mikä 
viittaa siihen, että ne olivat perustuneet tunnetekijöihin. Niitä oli saatu sanallisen 
käsittelyn ja siis minän piiriin ja ilmaistuiksi minä-muodossa. Tällöin tukahdutet-
tuihin tunteisiin (h 1 – h 3) oli saatu ymmärtävä yhteys ja uusia merkitysperspek-
tiivejä. Näiden tunteiden somaattinen ilmaisukanava jäi pois. 
8. haastattelu, 84 kuukautta 
”…itsen ulkopuolisia ongelmia. Ongelmat ei vaikuta niin kokonaisvaltaisilta.”
”…ei hirveetä juhlaa, sillai tyydyttävää.”
”Masennusta jonkin verran, vaihtelee päivittäin.”
Syyllisyydentunteita, että tuottaa pettymystä muille…,”
”Äkkipikasempi, epävarmuutta, tietty alemmuudentuntoisuus… Monet pienet 
asiat ärsyttää.”
”Tiedän että tietyt asiat pysyy, voi suunnitella muttei nyt tarvi, sitten voi kun on 
aika. Oon utelias tarkkailija”.
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Kuvaus ja tulkintaa
Emotionaalisten ongelmien tarkennus on edennyt siten, että hän tekee eron omien 
ja itsen ulkopuolisten ongelmien välille. Asioita liitetään yhteyksiinsä. Somaattisia 
oireita ei tule esille. Psykoanalyysi on loppunut ja ammatillisesti on menossa muu-
tosvaihe, millä asioilla voi olla osuus tunnetiloissa. Tunnetiloissa on epävakautta, 
mutta kuitenkin hallinnan tunnetta sekä luottamusta itseen: ”Tiedän että… siten 
voi kun on aika…oon utelias…” Oppimista ilmentävät perspektiivien muutokset 
ilmenevät omissa kyvyissä toimia työssä ja ihmissuhteissa.
Yhteenvetoa: Alussa on esillä vierauden, orpouden ja toimintakyvyttömyyden 
tunne, hämmennys ja masennus. Oli vaikea keskittyä mihinkään. Puolen vuoden 
jälkeen alkaa syntyä uusia merkitysperspektiivejä. Hän näkee asioita ja ihmisiä 
”eri valossa”. Kahden vuoden jälkeen on ”jonkinlainen muutos” ja helpottuminen 
ihmissuhteissa. Kolmen vuoden jälkeen masennus ja syyllisyys eivät hallitse. It-
sekäsitys on muuttunut. Refl ektiivinen asennoituminen lisääntyy, hän ”pohtii ja 
soveltaa”. Kerronta muuttuu minä-muotoon kolmannen persoonan käyttämisen 
sijasta. Sittemmin somaattiset oireet jäävät pois. Implisiittisen oppimisen pohjalle 
rakentunut refl ektiivinen oppiminen on tuottanut tunnekokemuksiin ymmärret-
täviä yhteyksiä ja uusia merkitysperspektiivejä sekä parantunutta kykyä erottaa 
omia ja itsen ulkopuolisia ongelmia toisistaan.
Oppimisen kriteereistä ovat näkyvissä (esim. h 6) uudet merkitysperspektiivit, 
ilo sekä uusien kykyjen käyttöönotto uudenlaisena toimintana (ks. Mezirow 2000; 
Varila 1999; Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003). Myös kasvun kokemus voidaan tulki-
ta oppimiskokemukseksi (ks. Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 132; Illers 2004, 17).
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Oppimiskokemukset ja tunnetilat
Alla on kuvattu oikealla palstalla pääasiassa tunnetiloja, ja vasemmalla palstalla 
pohdintaa ja oppimiskokemuksia sellaisina kuin haastateltava on ne ilmaissut. 
Taulukko 10. Oppimiskokemukset ja tunnetilat, henkilö IV
Oppimiskokemukset Tunnetilat
H 1 Masennus, hermostuneisuus, viha-
mielisyys
H 2 Masennus, turhuuden tunne, jän-
nittynyt olo
H 3 ”Näkee eri valossa.” H 3 Turvallisuus, syyllisyys, ulkopuoli-
suus, masennus, ärtymys, ahdistus
H 4 ”Pystyn suoriutuun. …oon paikal-
listanut masennuksen. On pettymyksen 
kestokykyä.”
H 4 Ulkopuolisuus, hermostuneisuus, 
masennus, syyllisyys, ärtymys, luottamus, 
ilo, arvottomuus
H 5 ”Ihmissuhteet tyydyttävällä tasolla, 
suhtautumistavassa jokin muutos, oon 
oppinut tuntemaan itteni paremmin.”
H 5 Levottomuus, ulkopuolisuuden 
tunne, masennus, ”oon nauttinutkin”  
H 6 ”On toimintakykyä, ajatukset ihmi-
sistä muuttuneet. Oppinut puhumaan. 
Oppinut nauttiin.”
H 6 Syyllisyys, iloa, masennusta
H 7 ”Ajattelen että tää on prosessi. Oon 
muuttunut sisäisesti jollakin tavalla.”
H 7 Ärtymys, jännitystä, masennus 
(”nykyään vain hetki”)
H 8 ”Ongelmat ei kokonaisvaltaisia, voin 
suunnitella asioita.”
H 8 Syyllisyys, masennus, ärtymys
Tunnetilat toistuvat spiraalimaisesti (h 4 – h 6) samalla, kun myös oppimiskoke-
mukset toistuvat. Oppimista seuraa ilo (ks. Varila 1999). H 4:n kohdalla on mer-
kittävä perspektiivin muutos. Masennus kontekstualisoituu ja katkeruus lievenee. 
Tämä muuttaa itsekäsitystä. Se realisoituu ihmissuhteissa tapahtuneessa muutok-
sessa ja nauttimisessa (h 5). Koska kyseessä on vuorovaikutussuhde, jossa tunne-
tiloja käsitellään samanaikaisesti kun vuorovaikutus koetaan, voidaan muutosta 
pitää implisiittisen ja sitä seuranneen ja sen ohessa jatkuneen refl ektiivisen oppi-
misen tuloksena. 
Kerronnassa h 5:ssa ja h 6:ssa ovat edelleen esillä suhtautumistavan muutos ja 
itsetuntemuksen kokemus sekä ilo (h 4, h 6). Refl ektiivinen oppiminen (Mezirow 
2000) tuottaa oppimisen iloa, mikä samalla vahvistaa käsitystä, että kyseessä on 
oppiminen (Varila 1999). Toimintakyvyn lisääntyminen (h 6) on niin ikään oppi-
misen merkki (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003) Refl ektiivinen kyky on vahvistunut, 
mitä ilmentää ajatus prosessista (h 7).
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Loppuvaiheen (h 7 – h 8) kuvausten mukaan ”ongelmat eivät vaikuta koko-
naisvaltaisilta”, vaikka niitä on jäljellä. Tunnetilat, negatiivisetkin, on ymmärretty 
yhteyksissään ja kerronnassa on positiivinen sävy. Ärtymystä kuitenkin esiintyy ja 
sen yhteydet jäävät epäselviksi.
Kokemukset itsestä, muista ja omasta toiminnasta -teemat kaavioina
Aineistolähtöisessä kaaviossa painopiste on minuuden kehityksessä. Taulukon ka-
tegoriat ovat haastateltavan kerronnan ilmaisuista luotuja substantiiveja ja perus-
tuvat siis suoraan näihin ilmaisuihin.

























H 1 x x x x
H 2 x x x x
H 3 x x x x x x x
H 4 x x x x x x x
H 5 x x –/x
H 6 x x x
H 7 –/x x
H 8 x –/x x
x = tunnetilan ta asian kuvaus
–/x = tunnetilan kuvaus liitettynä henkilölle itselleen ymmärrettävään yhteyteen, tunnetila 
reaktiona tapahtumaan
Ulkopuolisuuden tunne sekä somaattiset oireet ja univaikeudet vähenevät ja jäävät 
pois toisen ja kolmannen vuoden aikana. Masennus ja jännitys muuntuvat siten, 
että niiden yhteydet ovat tunnistettuja ja yhteydessä konkreettiseen tapahtumaan 
tai ”odotuksiin”. Haastattelun 8 masennukseen liittyyy kuvaus: ”jonkin verran, 
vaihtelee päivittäin”.
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H 1 ei pysyvää
minäkuvaa
”nään it-
teni kuten muut”, 
orpo olo
H 2 itsekriittisyys välimatkaa vaivalloista












































Suhde itseen: Alussa ei ole pysyvää minäkuvaa. On itsekriittisyys ja epävarmuus, 
sekava käsitys, mutta tunne muutosprosessista jo ensimmäisen vuoden aikana. 
Toisen vuoden jälkeen itsekäsityksessä on ”enemmän positiivista”, kolmannen 
vuoden jälkeen hallinnan tunnetta ja nauttimista ja kasvun kokemus. Tämän 
jälkeen on esillä itsen hyväksynnän tunne, mutta lopussa kuitenkin myös tiettyä 
alemmuudentunnetta. (Vrt. sarake ”suhde työhön” h 8.)
Suhde läheisiin: Alussa henkilö näkee itsensä sellaisena kuin kuvittelee muiden 
hänet näkevän. Ei ole kontakteja ja olo on orpo. Ensimmäisen vuoden aikana on 
kokemus jonkinlaisesta selkiintymisestä ja helpottumistakin, vaikka eristynyt olo 
jatkuu. Toisen vuoden jälkeen hän kokee itsensä sosiaaliseksi ja suhteiden olevan 
tyydyttävällä tasolla. Tämän jälkeen on jo mukava tavata ja hän ”tykkää” olla ih-
misten kanssa. Lopussa suhde läheisiin on kuvattu tyydyttäväksi.
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Suhde työhön: Työ on vaivalloista ja on vaikea keskittyä. Ensimmäisen vuoden 
jälkeen hän suoriutuu paremmin. Kolmen vuoden kohdalla hän tuntee työstään 
tyydytystä ja sittemmin työssä ”on mennyt hyvin” ja harrastuksia on paljon. Vii-
meisen haastattelun aikana on esillä uuden työn tuomat vaikeudet.
Suhde analyytikkoon: Henkilö kokee analyysin turvalliseksi jo alussa. Hän tun-
tee luottamusta, ja voi myös arvostella analyytikkoa. Suhde tuntuu helpolta ja 
luotettavalta ja sittemmin sen merkitys tuntuu kasvaneen. Lopussa on kuitenkin 
”ristiriitainen fi ilis”.
Masennusta, ärtymystä ja syyllisyyttä esiintyy vielä loppuvaiheessa samanai-
kaisesti kun suhde läheisiin ja työhön on kuvattu myönteisesti: ”Tykkään olla ih-
misten kanssa, mennyt hyvin, paljon harrastuksia”. Nämä tunteet eivät tästä pää-
tellen häiritse työta, toimintakykyä ja ihmissuhteita, vaan ovat aiempaa paremmin 
hallinnassa. Näistä tunnetiloista kertominen voi merkitä myös sitä, että henkilö 
tunnistaa itsessään vielä kehittymisen tarvetta.
Sekä aineisto- että teorialähtöinen tarkastelu tuovat esiin muutoksia ja toimin-
takykyjä, jotka voidaan tulkita mezirowilaisittain oppimisena tapahtuneiksi mer-
kitysperspektiivien muutoksiksi, mikä realisoitui myös uudenlaisena toimintana.
5.1.5 Henkilö V
Psykoanalyysiprosessin kuvaus tapahtuu siten, että ensin on näkyvissä henkilön 
omin sanoin olevaa esitystä, ja sen jälkeen esitän lyhyesti omaa tulkintaani tästä, 
kustakin haastattelusta erikseen.
Ensimmäisestä alkuhaastattelusta oli käytettävissäni vain kirjallinen selostus. 
Näin ollen muista haastattelukerroista poiketen tässä ensimmäisessä osiossa (h 1) 
ei ole suoria lainauksia haastateltavalta.
1. alkuhaastattelu
Masennus, väsymys, univaikeudet, välinpitämättömyys ja ihmissuhdevaikeudet 
ovat kestäneet vuosia.
Työ tuntuu pelkältä suorittamiselta. Työpäivän jälkeen on suuri uupumus. Hän 
kärsii myös liiallisesta itsekontrollista ja kyvyttömyydestä rentoutua. Hän kuvaa, 
että haluasi tietää, mikä on hänen todellinen itse.
2. alkuhaastattelu
”Jännitys ja uupumus ovat vahvasti läsnä, koko ajan, yli 50 %. Vaatii suuria pon-
nistuksia, en pysty keskittyyn pidempään, rauhattomuus on normaali tila.”
” …selviydyttävä, ilo ei kumpua, pitkältä ajalta muistan, liikaunisuus, energiatto-
muus, heikotus pahimmillaan, tulevaisuus lamaannuttaa, perusvire, siihen ei voi 
vaikuttaa, siitä toivottomuutta, hätäännys, sitä on, ahdistus ettei kuulu joukkoon, 
yksinäisyyden ja vierauden tunne vaikka ympärillä tuttuja… Odotan sellasta päi-
vää että ois virkee ja sitä kautta tyytyväinen.” ”…että oppisin tunne-elämästä, 
kykenisin itseen suhtautumaan rennosti.”
125
Kuvaus ja tulkintaa
Tässä vaiheessa nähdään haastateltavan kokemat ongelmat, masennus, uni- ja ih-
missuhdevaikeudet. Esille tulee myös psykoanalyysin kohdistuva toive, että oppisi 
tunne-elämästään ja kykenisi suhtautumaan itseen rennosti.
3. haastattelu, 7 kuukautta psykoanalyysin alkamisesta
”Oon hirveen tyytyväinen, se tuo uudenlaisen toivon, että voimavarat vois men-
nä enemmän onnelliseen elämään kuin suojajärjestelmän ylläpitoon, toivon sen 
väistyvän, normaali tavallinen elämä tulisi tilalle. Suojakoneisto on, tasaisen ma-
sennussävyistä arkea, ambivalenssia asioiden ja ihmisten suhteen, voimakas poh-
dinta ja tyhjän päälle putoaminen, passiivinen onneton, aikaansaamaton tila.”
”Jo alku oli tilaa kohentava ja halusin uskoa mahdolliseen ratkaisuun, ja toivon 
pieniä merkkejä, tyytyväisyyspuuskia, hetkiä, vois hetkeks jättää liiallista yliminää 
ja ambivalenssia.” ”Puoli vuotta meni luottamukseen, se kunnossa, ehkei täysin.”
”Ei tietäis, että on olemassa ellei näitä saarekkeita olisi, on ollut tällaista.”
”Probleemia tulee ihmissuhteissa ja minkä tilan osaa ottaa toisten seurassa.”
”Oon saanut selkeyttä oikeuksiin suhteessa muihin, osaan pitää puoleni parem-
min. Itsekunnioitus, tekemiset, mielipiteet muiden suhteen, muutos.”
”Kieli on muuttunut tarkemmaksi.” ”Selkä koko ajan kipee ja nivelet.”
”Hermostuneisuutta, levottomuutta on. Ärtyisyys ja jännitys päivittäin. Syylli-
syys ja kriittisyys leimaa sisäistä maailmaa.” ”Välinpitämättömyys on väistynyt.”
Kuvaus ja tulkintaa
Toisaalta ”on probleemia ihmissuhteissa”, toisaalta ”saanut selkeyttä”. Tämä viittaa 
refl ektiiviseen asenteeseen. Asioita pohditaan eivätkä ne ole itsestään selviä. Tämä 
aktiviteetti on ilmeisesti toteutunut psykoanalyysissa ja se itsessään on lisännyt 
oman arvon tuntoa, itsekunnioitusta, implisiittisenä oppimisena. Tähän viittaa 
myös heti alussa ilmaistu tyytyväisyys ja toivon kokemus sekä se, että välinpitä-
mättömyys on väistynyt. Puhumisen ja ajattelun tärkeys ilmenee kokemuksessa, 
että kieli on tullut tarkemmaksi. Jännitys, ärtymys ja masennus ovat olemassa näi-
den hyvien kokemusten lisäksi, mutta ne eivät tuhoa niitä.
4. haastattelu, 12 kuukautta 
”Voin mistä tahansa puhua, se luo turvaa, tuo näkökulman jota mulla ei muo-
dostu, se hyvä asia omien etujen puolustamista, itsen huomioimista, huomata 
reaktiotapoja.”
”On parempi kuin on koskaan ollut, hetkiä jolloin ei syyllisyyttä ja ambivalens-
sia, hetkittäin vapautunut, niitä tulee lisää, rajoittavia tekijöitä tiedostaa, paan 
merkille, uskon työskentelyyn, pohtimiseen, etu- ja jälkikäteen, paljon esimerk-
kejä että se toimii.”
”Uutta mun elämässä että voi luottaa johonkin. On muodostunut henkilö jota 
ei ollut.”
”Työyhteisössä tutustunut, tunnen varmuutta enemmän. Oon oppinut hoitaan 
kohtuullisesti, työ sujuu hyvin ja yhteisössä välit on kunnossa. Jaksan paremmin, 
jotenkin kuulun sinne. Konfl iktit silti vaikeita.”
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”Pystyn tunteen enemmän iloa. Minä muuttunut, ympäristö ei.”
”Yhteistyö on parantunut syventyneen luottamuksen vuoksi, on muodostunut 
henkilö jota mulla ei ole ollut.”
”Katkeruuden oon löytänyt, mitä jäänyt paitsi, sitä vaikee hyväksyä, mutta muu 
ei auta.”
”Syyllisyyttä ja itsekritiikkiä, mun elämän teema… Jännitys ja ärtyisyys ennal-
laan, jännitys on varuillaan oloa.”
Kuvaus ja tulkintaa
Katkeruus on vaikea hyväksyä, mutta ”muu ei auta”. Tämä on mahdollista sanoa 
ilmeisesti sen varassa, että hänellä on nyt ihminen ”jota ei ole ollut”, ja johon luot-
tamus on syventynyt. Hän on saanut näkökulmia ja pohtinut, kokenut iloakin. 
Tämän perustalla oletan mahdollistuneen, että työ ei enää ole uuvuttavaa. Aiem-
min häirinneet tunnetilat, syyllisyys, ärtyisyys, jännitys tuntuvat, mutta eivät tu-
hoa mahdollisuuksia toimia eivätkä ne uuvuta. ”Luottamus on syventynyt”. Tämä 
tarkoittanee implisiittistä oppimista ja sitä, että on syntynyt luottamus siihen, että 
mainitut vaikeat tunnetilat eivät hallitse jatkuvasti eivätkä johda lamaannukseen, 
koska analyytikkokaan ei lamaannu niiden edessä.
5. haastattelu, 24 kuukautta
” On sopinut mulle, kokenut että mennään eteenpäin, vapautunut taakasta, eris-
täytymisestä. Oon huomannut, vaatii paljon työtä, tää vapautuminen välillä tun-
tuu ettei kehitystä tapahdu, pieniä merkkejä, hirveesti vielä tekemättä.”
”Alussa olin sitä mieltä etten muista menneisyydestä mitään. Arkitapahtumien 
kautta selviää sitten.”
”Yksinäisyyden tunne, alakulo, kehittymättömyys, kaikki lieventynyt, sen huo-
maa, pidin puoleni ihmissuhteissa, en tuntenut aikaisemmin pääseväni eteen-
päin mihinkään, pyörin umpiossa umpikujassa, nyt oon hajulla mistä ongelmat 
lähtöisin.”
”Työn suhteen helpottumista ja varmuutta. Oon ottanut lisää vastuuta, osaan 
jakaa voimat paremmin ja niitä on enemmän ja saan enemmän. Aikaisemmin en 
voinut kuvitella kuuluvani työryhmään, nyt voin. On parempaa tekemisen laatua 
ja työpanos on parantunut selvästi. Aikaisemmin en jaksanut mitään, nyt jaksan. 
On vapaa-aikaa selkeesti.” 
”Kun annoin oikeutuksen negatiivisille tunnetiloille, kiinnostus (harrastuksiin) 
palasi.”
”Omanarvontunto on parempi, näen itseni siedettävämpänä. Ilman analyysia 
elämänlaatu ois kauhean paljon huonompi, vain olemista ja suorittamista.”
”Eka kertaa annoin itselle luvan olla kiukkuinen, ei sellaista kokemusta aikai-
semmin.”
”Ei epäilyjä siitä ettenkö luottas (analyytikkoon).”
”Hämmästyttää että tuntuu että itse ymmärtää niin paljon. Jotkin peruskoke-
mukset ja tunteet pohjalla, lähtee sieltä ja palaa sinne.” ”Hidasta prosessi, mieli 
tuottaa vastarintaa.”
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”On päiviä jolloin tunnen, oon iloinen enkä kulje masennuksen harmaudessa. 
Uskon että niitä tulee enemmän ja se rakentaa mun elämää… Masennus ei kovin 
syvälle mene.”
”Opin ajatteleen tietyllä tavalla ja se hyödyttää mua.”
Kuvaus ja tulkintaa
Alussa hän mainitsee ymmärtäneensä refl ektion merkityksen sanomalla, että ”vaa-
tii paljon työtä”. Yksinäisyys ja alakulo ovat lievittyneet ja työnteko helpottunut. 
Aloitteisuus työssä on lisääntynyt, ja koko työpanoksen antaminen. Mutta myös 
harrastukset ovat alkaneet antaa tyydytystä. Kaksi seikkaa lienee keskeistä tälle hel-
pottumiselle ja omanarvontunteen lisääntymiselle. Hän on ollut kiukkuinen ja hän 
on kokenut luottamusta analyytikkoon. Kiukkua ei ole kielletty ja torjuttu. Tällöin 
tämä pelätty puoli itsessä, joka voisi johtaa hylätyksi tulemiseen, on integroitunut 
minuuteen paremmin. Tällöin hän tuntee olevansa siedettävämpi henkilö. Samaa 
on oletettavasti tapahtunut myös muille vaikeiksi koetuille tunnetiloille. Tämä op-
pimisprosessi on pääosin implisiittinen. Siihen tarvitaan kokemus, tiedollinen ja 
älyllinen ajatus ei riitä. Refl ektio ja uusien perspektiivien löytäminen täydentävät 
tätä oppimista, ja tapahtumien prosessiluonteen tajuaminen.
6. haastattelu, 36 kuukautta
”En niin väsynyt, jaksan paremmin toimia, en odottanut ihmettä, oman tilan saa-
minen on onnistunut paremmin, oman itsen, omien tarpeiden löytäminen ja nii-
den pohjalta toimiminen… rohkeammaksi, enemmän tietää missä mennään.”
”Optimistinen olin ja oon edelleen.”
”Enemmän tekemisissä isän kans, oon ollut itse aktiivinen, ei tarvi käyttää aikaa 
sen pohtimiseen, aikaisemmin hämillään, ymmällään, katkeruutta, vihaa, ei tien-
nyt mitä tehdä.”
”Hyvin kotiuduin uuteen toimipaikkaan, tulen hyvin toimeen. Tyydyttää, pys-
tyyn tekeen työni paremmin.”
”Katse tarkentuu siinä mitä haluan.” ”Problematiikka on selkeytynyt koko ajan.”
”Sukulaisiin ollut yhteyksiä, omilla ehdoilla, omana itsenäni, sitten ollut positii-
vinen kokemus.”
”Selkeytymistä on tapahtunut, ehkä työn ja ihmissuhteiden osalta näkyy tarkem-
min. Pystyn työstään erimielisyyksiä, on ulospääsy.”
”Yhteistyö toimii, luottamus on.”
”Jaksamistaso yleensä on parempi, jäntevämpää, selkeempää.”
”Muisti- ja keskittymisvaikeuksia on aina ollut ja on edelleen kohtalaisesti.”
”Kohtuullisen tyytyväinen, hirmupaljo paremmin kuin aloittaessa. Koen ja saan 
olla myös tarvitseva ja heikko, on se oikeus, vaikkei muille kelpaa.”
Kuvaus ja tulkinta
Edellisen haastattelun aikana kuvattu kehitys näyttää jatkuneen. Sisäinen tunne-
maailma on selkeytynyt, omanarvon tunne ja itsenä olemisen, siis omien tuntei-
den oikeutus ovat vahvistuneet. Ensin tunteet saivat oikeutuksen psykoanalyysin 
puitteissa, nyt ne näyttävät olevan osa identiteettiä. Identiteetti on ehyempi, koska 
koetut tunteet saavat olla sen osana. Näin itsekäsitys on muuttunut. Sen perustalta 
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suhde lähiomaisiin ja toimiminen työyhteisössä ovat helpottuneet. Hän tietää pa-
remmin kuka on ja mitä haluaa. Hän on rohkeampi ja jaksamistaso on parempi. 
”Katse on tarkentunut.”
7. haastattelu, 60 kuukautta
”Yhä useammin saa vihiä millainen on elämä ilman depression tuomia ongelmia, 
saa nauttia tavallisesta elämästä, asioiden ja päätösten teko helpottunut, itsestäni 
sen oppinut, selviää paremmin.”
”Paljon tyytyväisempi. ” ”…jälkeen aktivoiduin.”
”Oon päättämässä analyysia.”
”Elämän tärkeät henkilöt…suhde heihin toden tuntuinen, oma asema. Vapautu-
nut energiaa huomattavasti ja itsen huomioon ottaminen, paljon tyytyväisempi 
päätöksiin, ennenkin noussut oikeanlaisia vaihtoehtoja, nousee tulevaisuudes-
sakin.”
Kuvaus ja tulkintaa
Tästä haastatteluosiosta puuttuu kyselyosuuden informaatio, jonka nauhoitus oli 
epäonnistunut teknisen ongelman takia. Vapaamuotoisen haastattelun yhteydessä 
ei tullut tunneongelmiin viittaavia ajatuksia. Kyselyssä niitä olisi kuitenkin voinut 
mahdollisesti tulla. 
Seuraavan haastattelun mukaan, kaksi vuotta myöhemmin, ”ero ei hirveen 
suuri kahden vuoden takaiseen”. Näin ollen seuraavan haastattelun (h 8) tulokset 
todennäköisesti vastannevat kohtalaisesti sitä mitä tässä vaiheessa olisi vielä tullut 
esiin kyselyosuudessa.
8. haastattelu, 84 kuukautta
”Lopetin vuosi sitten analyysin. Hyvä saldo, hyvin pärjää, olin päivisin väsynyt, 
sellaista ei ole.”
”Tilanne hyvä, paikoitellen erinomainen, hyvä ja kohtalainen. Syvyyttä tunne-
elämään lisää, 2–3 v meni vastustellessa ja pyristellessä. Syvyys on sitä että on 
rohkeutta rakastaa ja luottaa, seurata enemmän tunne-elämän tuomia ilmiöitä 
ja vaihtoehtoja. En ehdi oleen alakuloinen, ei yksinkään, kiinnostavaa tekemistä 
riittää liikaakin, pääasiassa jaksan tehdä, ei pitkään aikaan pilkistänyt, hyvä näin, 
ei vakavaa masennusoiretta ollut... Selvemmin näkyy kaikki, en pelkää niin pal-
jon, oon rohkeemmin. En täysin onnellinen kuitenkaan, mikä on se taso.”
”Itsekriittisyyttä ja syyllisyyttä on jonkin verran.”
”Työkyky on hyvä, sosiaaliset suhteet hyvässä jamassa. Oon tyytyväinen sosiaa-
lisiin suhteisiin. Itsenäisyys ja tila on täysin, aikaisemmin toimin enemmän tai 
vähemmän muiden ehdoilla.”
”Enemmän tyytyväinen työhön kuin aikaisemmin, oon sovussa sen kans, osaan 
ja voin tehdä sitä.”
”Nykyään rauhallisempi, se analyysin ansiota, kyllä se on mun elämää muutta-
nut, ei niin paljon kuin luulin, paljon vanhaakin jää jäljelle, perässä vedettävistä 
kivistä pääsee eroon, suhtautuu vapaammin menneeseen, ei katkeruutta enää, 
enemmän toiveita, …keventyneitä syytöksiä.”
”Enemmän iloa.”
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”On enemmän kärsivällisyyttä, ei sitä valtasuhdetta kuin aikaisemmin, suhde 
isään, analyysin ansiosta. Sitkeessä tällaiset muutokset on, vaatii kauheesti aikaa, 
mun ongelmia ei lyhyessä ajassa selvitetä, analyysi oikea ratkaisu. Oon kauheen 
kiitollinen että jouduin oikeiden ihmisten konsultaatioon. Oli ihminen joka tul-
kitsi ja ymmärsi. Yllättävän helposti se ero tapahtui. Mitään elämän auktoriteet-
tia ei siitä tullut. Jäi seinien sisäpuolelle. Teki itsensä tarpeettomaksi.”
”Ote on jämäköitynyt koko ajan, enemmän tietää mitä tekee ja haluaa, kukaan 
muu ei vaikuta ellen itse sitä halua.”
Kuvaus ja tulkintaa
Analyysi on päättynyt vuosi sitten, mutta hän panee paljon nykyisestä hyvinvoin-
nistaan ja tyydyttävistä sosiaalisista suhteistaan analyysin ansioksi ilmaisten jopa 
kiitollisuutta. Hän tuntee, että ongelmien selvittely vaati paljon aikaa. Identiteetin 
rakentumiseen viittaa se, miten hän tuntee olevansa erillään analyytikosta, ”mi-
tään elämän auktoriteettia ei siitä tullut”. Vaikka hän tunnistaa itsekriittisyyttä eikä 
väitä olevansa täysin onnellinen, hän on tyytyväinen rohkeuteensa luottaa ja ra-
kastaa. Tämä viittaa myös itsekäsityksen muutokseen verrattuna aiempaan, sillä 
tuo rohkeus edellyttää luottamista oman minän arvoon ja siis omien tunteiden 
hyväksyttävyyteen sekä omaan toimintakykyyn. 
Yhteenvetoa: Alussa ovat esillä henkilön jännitys, uupumus, masennus, ärty-
mys ja univaikeudet. Puolen vuoden kuluttua hän on ”saanut selkeyttä”. Vuoden 
kuluttua työ ei enää tunnu uuvuttavalta. Kiukku ja negatiiviset tunnetilat ovat 
saaneet tilaa, pelätty puoli itseä on integroitunut uusiin perspektiiveihin ja mi-
nuuteen implisiittisenä oppimisena. Sitten ”omanarvontunto on parempi”. Omien 
tunteiden tunnistaminen ja siihen perustuva oikeutus on vahvistunut ja itsekäsitys 
muuttunut refl ektiivisenä oppimisena. Tyytyväisyys työssä ja sosiaalisissa suhteissa 
on parantunut. Hän tietää paremmin kuka on ja mitä haluaa. Refl ektiivinen asen-
noituminen toimii opittuna kykynä. Oppiminen on tapahtunut perspektiivien 
muutoksena ja niiden mukaisena toimintana (vrt. Mezirow 1998, 36).
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Oppimiskokemukset ja tunnetilat
Alla on kuvattu oikealla palstalla pääasiassa tunnetiloja, ja vasemmalla palstalla 
pohdintaa ja oppimiskokemuksia sellaisina kuin haastateltava on ne ilmaissut. 
Taulukko 13. Oppimiskokemukset ja tunnetilat, henkilö V
Oppimiskokemukset Tunnetilat
H 1 – 2 Masennus, jännitys, uupumus, 
rauhattomuus, yksinäisyyden ja vierauden 
tunne, toivottomuus, ahdistus
H 3 ”Oon saanut selkeyttä suhteessa 
muihin. Osaan pitää puoleni. Oppinut 
ottaan tilaa.”
H 3 Masennus, hermostuneisuus, levot-
tomuus, ärtymys, syyllisyys
H 4 ”Huomaan reaktiotapoja, oon saanut 
näkökulmia, oon oppinut hoitaan ko-
htuullisesti, enemmän varmuutta, jaksan 
paremmin.”
H 4 Luottamusta, katkeruus, iloa, syyl-
lisyys, turvallisuutta
H 5 ”Jaksan paremmin. Osaan kuun-
nella omia tarpeita. Omanarvontunne on 
parempi. Opin ajatteleen tietyllä tavalla. 
Työn suhteen helpottumista. Ymmär-
ryksen tunne.”
H 5 Iloa, luottamusta, kiukkua, masennus, 
yksinäisyyden tunne
H 6 ”Oon ollut itse aktiivinen. Problema-
tiikka selkeytynyt koko ajan. Oman tilan 
saaminen on onnistunut. Jaksamistaso 
parempi.”
H 6 Rohkeutta, optimismia, luottamusta
H 7 ”Asioiden ja päätösten teko helpot-
tunut.”
H 7 Tyytyväisyyttä, nauttimista
H 8 ”Selvemmin näkyy kaikki, oon roh-
keammin, suuri muutos…”
H 8 Itsekriittisyyttä, syyllisyyttä, iloa, 
tyytyväisyytta, kiitollisuutta
Ensimmäisen analyysivuoden työskentelyn kuluessa henkilö huomaa ”reaktiota-
pojaan” ja saa uusia ”näkökulmia”. Hän on tunnistanut merkitysskeemojaan ja 
rakentanut uusia merkitysperspektiivejä, mitä Mezirow (2000) juuri pitää oppi-
misena. Kuvaus viittaa refl ektiiviseen oppimiseen. Hän on oppinut ajattelemaan 
uudella tavalla ja rajaamaan osallistumistaan. Tämän myötä hän ilmaisee jaksa-
vansa paremmin ja on aiempaa aktiivisempi. Kuten h 5 ilmentää, kiukku ja katke-
ruus ovat olleet siedettyjä tunteita. Luottamus analyytikkoa kohtaan on vallinnut 
näistä tunteista huolimatta. Ongelmalliset tunnetilat ovat integroituneet, tulleet 
ymmärretyiksi analyysisuhteessa ja siten menettäneet ongelmallisen luonteensa 
ilmeisesti juuri tämän luottamuksen vuoksi. Tällöin itsekäsitys on muuttunut, 
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missä prosessissa vaikuttavat niin refl ektiivinen kuin implisiittinen, vuorovaiku-
tuskokemukseen perustuva oppiminen.
Kerronta oppimiskokemuksista (h 4 – h 8) viittaa muutoksen pysyvyyteen ja 
uusien kykyjen käyttöön saamiseen, mikä on Yrjönsuuren ja Yrjönsuuren (2003) 
mukaan oppimisessa olennaista. Kun ”suhde läheisiin henkilöihin on toden tun-
tuinen”, se viittaa siihen että omat tunteet ovat integroituneet, minuus vahvistu-
nut (vrt. Reenkola 1996), mikä koetaan autenttisuuden tunteena ja toimintakyvyn 
paranemisena. ”Päätösten teko on helpottunut”. Kerronnassa on rauhallisuus ja 
tyytyväisyys (h 7 – h 8). Kun henkilö kuvaa toimintaansa sanoilla ”selvemmin” ja 
”rohkeammin”, voidaan olettaa, että analyyttinen työväline ja siihen liittyvä tur-
vallisuuden tunne (Leiman 1997, 135–136) ovat hallussa. Itsekriittisyys ja syylli-
syys (h 8) eivät tällöin lamauta vaan ovat siedettyjä ja yhteyksissään ymmärrettyjä. 
Henkilö kokee ”suuren muutoksen” näistä tunteistaan huolimatta.
Kokemukset itsestä, muista ja omasta toiminnasta – teemat kaavioina
Aineistolähtöisessä kaaviossa painopiste on minuuden kehityksessä. Taulukon ka-
tegoriat ovat haastateltavan kerronnan ilmaisuista luotuja substantiiveja ja siis pe-
rustuvat suoraan näihin ilmaisuihin.


























H 1 x x x x x x
H 2 x x x x x x
H 3 x x x x x x
H 4 x x x x x
H 5 x x
H 6
H 7
H 8 –/x x
x = tunnetilan tai asian kuvaus 
–/x = tunnetilan kuvaus liitettynä henkilölle itselleen ymmärrettävään yhteyteen, tunnetila 
reaktiona tapahtumaan
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H 7:n kyselyosuus puuttuu nauhalta. Siinä olisi voinut tulla esiin jotakin, joten sil-
tä osin kaavion sarakkeeeen on suhtauduttava varauksin. Muutoin kaaviossa näkyy 
kaikkien ongelmallisten tunnetilojen jääminen pois. Sen tulkitsen pääosin itsekäsi-
tystä koskevaksi implisiittiseksi oppimiseksi, joka on mahdollistunut transferens-
sisuhteessa. Oppimista on vahvistanut ja vakiinnuttanut refl ektiivinen oppiminen, 
jossa kokemuksille on löytynyt uusia merkitysperspektiivejä. Syyllisyystunne näyttää 
jatkuneen, mutta yhteydessä itsekriittisyyteen, lisättynä kuvauksella: ”ei vakavaa, lie-
ventynyt”. Asia ei selviä kerronnasta tarkemmin, mutta kun se ei ole ”vakavaa”, se ei 
ilmeisesti hallitse mielialaa ja on siis ainakin jossain määrin ymmärrettävä. ”Teoria-
lähtöinen” kaavio (alla) täsmentää kuvaa ja sitä mitä tapahtuu h 4 – h 5:n jälkeen.






















H 4 tietoisempi, 
inhimillistynyt  






”pidän puoleni” vastuunottoa, 
helpottumista
luottamusta








H 7 x) aktivoitunut innottomuutta










x) Kyselyosuuden videonauhoitus puuttui aineistosta tässä kohdin, teknisen ongelman 
vuoksi. Kaaviossa on myönteinen trendi kuitenkin näkyvissä. Sen ainakin lievän jatkumi-
sen vahvistaa myös h 7:ssa haastateltavan lausuma h 8:ssa: ”Ero ei ole hirveen suuri verrat-
tuna edelliseen haastatteluun.” 
Suhde itseen: Alistuneisuus ja syyllisyys vallitsevat alussa. Ensimmäisen ja toisen 
vuoden aikana vastuun kokeminen kasvaa ja omanarvontunne paranee. Kolman-
nen vuoden kohdalla henkilö kertoo rohkeudestaan olla oma itsensä, ja sittemmin 
itsenäisyydestä ja jämäköitymisen tunteestaan.
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Suhde läheisiin: Ristiriitaisuudet ja konfl iktit ovat alkuvaiheessa esillä. Selkeyty-
minen ja oma aktiivisuus seuraavat toisen ja kolmannen vuoden aikana. Lopussa 
henkilö kertoo ”suuresta muutoksesta” ja että suhteet ovat hyvässä jamassa.
Suhde työhön: Uupumusta ja suorittamisen tunnetta seuraa parempi jaksami-
nen, vastuunottaminen ja helpottuminen. Kolmannen vuoden aikana työ tyydyt-
tää. ”Innottomuus” h 7:ssa liittyy prosessiin, jonka aikana henkilö vaihtoi työpaik-
kaa. Lopussa hän kertoo tyytyväisyydestään työssä.
Suhde analyytikkoon: Luottamus analyytikkoon näyttää vallinneen alusta asti, 
vaikkei koko ajan ”täysin”. 
Itsekuvan muutos on prosessin keskeinen piirre. Kaaviossa näkyy myös luotta-
muksen tunne analyytikkoon. Yhtä selkeästi kaaviossa näkyy muutos ja toiminta-
kyvyn kasvu ihmissuhteissa sekä työssä, jolloin voidaan puhua transformatiivises-
ta oppimisesta. 
5.2 Koko aineistoon perustuva kuvaus
Oppimiskokemuksista alettiin kertoa selkeästi kahden ja kolmen vuoden analyy-
sin jälkeen suoritetuissa haastatteluissa. Implisiittiseksi oppimiseksi tulkittavissa 
olevia muutoksia on useissa tapauksissa tapahtunut kuitenkin myös ennen näitä 
ajankohtia. Refl ektio ei toimi heti kaikilla elämänalueilla, ja oppiminen on aluksi 
kontekstisidonnaista. Se ei ole heti muihin tilanteisiin sovellettavissa. Vaikeus ym-
märtää tai hallita yllykkeitä ja tunteita jatkuu ensimmäisten oppimiskokemusten 
jälkeen. Tämä näkyy kaavioista, joissa positiivinen ja negatiivinen esiintyvät vaih-
televasti ja rinnakkainkin. Opitun vakiintuminen vie aikaa.
Kaikkien viiden henkilön psykoanalyysiprosessien aikana voidaan tulkita ta-
pahtuneen oppimista. 
5.2.1 Muutosten yleisiä linjoja
Oppiminen ja tunnetilat
Tutkimusongelmiin on pyritty vastaamaan ”paikantamalla ajatus- ja tunne-yh-
teyksiä, joissa oppiminen näyttää tapahtuvan”. Kun henkilö sijoittaa tunnetiloja 
hänelle itselleen ymmärrettäviin yhteyksiin, se on osa refl ektiivistä oppimista ja 
perspektiivien muutosta. Useissa ilmaisuissa tunteet kohdistuvat itseen ja ovat 
yhteydessä itsekäsitykseen. Ne realisoituvat myös suhteissa läheisiin ja suhteessa 
työhön. Itsekäsityksen muutos näyttää olevan muutoksessa, myös ajattelun muu-
toksessa olennaista. Toiminnassa toteutuva muutos, jota on edeltänyt ajatusten ja 
tunnetilojen refl ektointi, ilmentää transformatiivista oppimista. 
Alla on muutosta ja oppimista ilmentäviä ilmaisuja ja käsitteitä, joita esiintyy 
psykoanalyysin käynnistymisen jälkeen henkilöiden haastatteluissa ja useissa eri 
konteksteissa. Ne ovat nähtävissä prosessin kuvausosiossa. Ilmaisuilla on kuvat-
tu omia suhtautumistapoja, jotka ovat muuttuneet uusien merkitysperspektiivien 
omaksumisen yhteydessä. Ne ovat eri henkilöiltä ja eri ajankohdista: 
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Enemmän, oon oppinut, ei enää, vähemmän, paremmin, oon tajunnut, oon muut-
tunut, tunnistan, nopeemmin, kehittymisen tunne, uudenlaista toimintaa, uskallan, 
erilaista, jaksan, huomaan, on onnistunut, helpottunut, selvemmin”. 
Haastatteluaineisto ei tarjoa eriytynyttä kuvaa siitä, millaista tunteiden merkitys-
yhteyksien tutkimista on tapahtunut. Negatiivisten tunnetilojen käsittelyllä saattaa 
olla ”dilemman” funktio, jolloin se edistää refl ektiivistä oppimista. Muutosproses-
sin laatu viittaa siihen, että tunteiden käsittely oli tarpeen oppimisen kannalta. 
Tätä johtopäätöstä tukevat myös niin psykoanalyysia (luku 2.1), neurobiologiaa 
(esim. Tallberg 2003) kuin oppimista (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 2003, 73; Hakka-
rainen & Lonka & Lipponen 2005, 199, 209–210) ja traumaa koskevat teoriat (Dy-
regrov 2000; Schulman 2003, 175–180, 183). Lahtisen (2008) tutkimus tuo esiin 
negatiivisten tunteiden käsittelyn tärkeyden. Tunteiden kontekstointi on tunteiden 
eriytymistä, yhteyksissään ymmärtämistä ja integroitumista minuuteen, jolloin 
ne eivät hallitsemattomasti sävytä itsekäsitystä ja oppimismotivaatiota. Meziro-
win (1991, 13) mukaan merkittävimmät oppimiskokemukset ovat itsekäsityksen 
muutoksia. Aineistossa kuvatut tunnetilat muuntuivat psykoanalyysin kuluessa 
myönteisemmiksi ja hyvinvointia ilmentävämmiksi. Myös negatiivisina koettuja 
tunnetiloja esiintyi vielä prosessin loppuvaiheissa. Niiden poistaminen tuskin olisi 
mahdollistakaan, eikä se ole psykoanalyysin tavoite. Ajatusyhteyksistään päätellen 
ne eivät hallitse elämää kuten ne alkuvaiheissa hallitsivat. 
Tärkeää refl ektiivisessä oppimisessa näyttää olleen negatiivisten tunnetilojen 
refl ektoiva käsittely (vrt. Kupila 2007, 109) sekä sellainen kaksitasoinen pohdinta, 
jossa omien asennoitumisten ja tekojen pohdinta liitettiin joihinkin tunnetiloihin 
ja niiden muutoksiin. Avoimeksi jää, ajatteliko henkilö kyseessä olevan jonkinlai-
nen kausaalisuhde vai ei, joka tapauksessa hän liitti nämä seikat toisiinsa. 
Haastatteluiden alkuvaiheissa refl ektio on satunnaista tai puuttuu. Myöhem-
missä vaiheissa refl ektio vakiintuu. Oppiminen eteni implisiittisestä refl ektiiviseen 
ja itseä koskevasta toisia, sekä jälleen itseä koskevaksi, implisiittisen oppimisen 
jatkuessa. Muutos ei ollut lineaarista, vaan syklistä ja spiraalimaista, vaikkakaan 
kaavioissa tämä ei tule näkyviin. Implisiittiseksi oppimiseksi on tulkittu mm. ref-
lektiivisen asennoitumisen omaksuminen, turvallisuuden tunteen kasvu ja ne-
gatiivisten tunteiden käsittelyn yhteydessä tapahtuva minäkuvan koheneminen. 
Vaikka oppiminen tulkitaan implisiittiseksi, se ei sulje pois sitä, että samanaikai-
sesti tapahtuisi myös refl ektiota (vrt. Gillett 1996, 704, French 1998, 48; Stadler & 
Roediger 1998, 126). 
Kokoavasti voidaan todeta, että haastateltavat oppivat 
1. tiedostamattomasti jotakin itseä koskevaa (kokemus omasta arvosta). Ajoit-
tain kaoottisuutenakin ilmennyt affektien vaikutus väheni tämän myötä. 
Tämän jälkeen omien tunteiden tunnistaminen ja hallinta paranivat. 
2. Objektisuhteen vuorovaikutuksessa tapahtui implisiittistä oppimista. Hen-
kilöt oppivat jotakin toisista, vaikka kukaan ei opettanut. He oppivat uusia 
merkitysperspektiivejä.
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3. Refl ektio alkoi toimia aiempaa vakiintuneemmin. Itsen ja ympäristön hal-
linta parani oleellisesti. Tapahtui muutosta objektista toimijaksi. 
4. Itsekäsitys ja itseymmärrys muuttuivat, samoin suhde läheisiin ja työhön, 
jolloin on jo kyse transformatiivisesta oppimisesta. 
Tapahtunutta oppimista voidaan kuvata myös Martonin, Dall’Alban ja Beatyn 
(1993) kategorioiden mukaan ”ymmärtämiseksi”, ”jonkin näkemiseksi erilaisella 
tavalla” ja ”muuttumiseksi ihmisenä”. Tuloksia voidaan tulkita Mezirowiin (1990) 
nojaten siten, että oppimisen tuloksena on viitekehyksiä, jotka ovat aiempaa katta-
vampia, erottelevampia, läpäisevämpiä ja integroivampia.
Oppimisen tuloksena itsesäätelykyky ja kyky kohdata uusia elämänkokemuk-
sia olivat aiempaa parempia. Tätä ilmentää tuleminen kohteena olemisen sijasta 
enemmän toimijaksi, objektista agentiksi.
Aineistolähtöinen kuvaus
Negatiivisina koetut tunnetilat – häpeä, pelko, masennus, arvottomuus – jäivät 
pois lähes kokonaan tai ne sijoitettiin ymmärrettäviin yhteyksiin. Niiden merki-
tys muuttui ja niiden vaikutus väheni, sillä toiminta helpottui niin ihmissuhteissa 
kuin työssä ja harrastuksissa. Tällä näyttää siis olleen positiivisia vaikutuksia hy-
vinvoinnille. ”Tunteiden tietäminen voimistaa elämänhallinnan prosessia ja ym-
märryksen tunnetta” (Damasio 2003). 
Teorialähtöinen kuvaus
Sisäisen muutoksen suunta on kohti parempaa tyytyväisyyttä suhteessa itseen, tyy-
dytystä tuottavia ihmissuhteita ja palautunutta tai parantunutta työkykyä. Tämän 
kuvauksen avulla voidaan arvioida, millaisia tavoitteita on saavutettu kun arvioin-
tiperustana on psykoterapian tavoitteiden määritelmä. Psykoanalyysi on Helsingin 
Psykoterapiaprojektin (HPTP) määrittelyssä psykoterapian muoto. Psykoterapian 
tavoitteiksi on määritelty:
1. Oireiden lievittäminen tai poistaminen
2. Itseoivalluksen (ymmärryksen) ja itsetunnon vahvistuminen
3. Tavoitteellisen toiminta- ja työkyvyn edistäminen.
 (Raitasalo 2004)
Alla olevat näytteet osoittavat, kuinka psykoterapian tulokset ovat kuvattavissa 
transformatiivisen oppimisen tuloksina, muutoksina ajattelutavoissa, puhumisen 
tavoissa, tunnetilojen kuvaamisessa, toiminnassa arkielämäntilanteissa ja ihmis-
suhteissa. Muutos on oppimista, jos tuloksena on tietoa, taitoa tai valmiutta, joka 
palvelee sopeutumista tai ympäristön hallintaa. Oppiminen on tuottanut kykyjä 
kontrolloida, ohjata, arvioida ulkoista tai sisäistä ympäristöä. Kuvaukset on siirret-
ty tähän ”Oppimiskokemukset ja tunnetilat” -osiosta, jossa ne on esitetty yksilö- ja 
haastattelukohtaisesti. ”Alkuvaihe” tarkoittaa haastatteluja I–III ja ”Myöhemmät 
vaiheet” haastatteluja IV–VIII. Ilmaisut kuvaavat aineistossa esiintyneitä oppimis-
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ta ja muutosta ilmentäviä ajatussisältöjä ja niiden muutosta. Transformatiivinen 
oppiminen sisältää sekä merkitysten että käyttäytymisen muutoksia (Mezirow 
1992), jotka näkyvät seuraavissa kuvauksissa. Jokaisessa sarakkeessa on yksi tai 
useampi ilmaisu jokaiselta haastateltavalta, (poikkeuksena sarake ”suhde työhön 
ja harrastuksiin, alkuvaihe”, josta puuttuvat henkilöiden I ja III ilmaisut). Ne eivät 
ole tärkeysjärjestyksessä eikä esitys kuvaa niiden esiintymisfrekvenssejä.
Taulukko 16. Koko aineisto, muutostrendi
Suhde itseen
Alkuvaihe (haastattelut 1-3): Myöhemmät vaiheet (haastattelut 4-8):
Vaikeus hallita ajatuksia ja tunteita




Itsenäisyyden tunne ja rohkeus
Hallinnan ja monipuolisuuden tunne






























Ilmaisuissa, joissa kuvataan suhdetta itseen ja läheisiin, kuvastuu perspektiivien 
ja tunnetilojen muutos, ja ilmaisuissa, joissa kuvataan suhdetta työhön ja harras-




Tutkimuksen tuloksiin kuuluu itsekäsityksen ilmeneminen keskeisenä muutoksen 
ja oppimisen kohteena. Itsekäsityksen muutokset, jotka ovat Mezirowin (1991, 13) 
mukaan merkittävimpiä oppimiskokemuksia, ovat selkeästi havaittava oppimi-
sen alue tässä aineistossa. Itsekäsityksen muutos on ilmaistu kaikissa tapauksissa, 
mutta toki erilaisia sanoja käyttäen. Itsetuntemuksen kasvu, joka on määritelty 
psykoanalyysin keskeiseksi tavoitteeksi, voidaan tulosten valossa tarkentaa omia 
vaikuttimia, omaa toimintakykyä sekä omaa vastuullisuutta koskevien käsitys-
ten muutokseksi. Se ilmenee myös subjektiivisen hyvinvoinnin kasvuna, kuten 
tuloskuvauksista ilmenee. Tämä antaa oikeutusta tulkinnalle, että itsekäsityksen 
muutos ilmentää minuuden rakentumista. Käytän ”itsekäsitys”-käsitettä sillä se 
on dynaamisempi ja kattavampi kuin ”minäkuva”. Olen tulkinnut ilmaisut itse-
käsitystä ilmentäviksi ajatusyhteyden perusteella. Tulkinnan apuna olen käyttänyt 
myös Scheininin (1990, 81–90, 129–132) analyysia minäkäsityksen empiiriseksi 
tutkimukseksi: minäkäsitys on niiden käsitysten, asenteiden ja tuntemusten jouk-
ko, joka yksilöllä on ominaisuuksistaan, kyvyistään ja suhteistaan ympäristöönsä 
sekä siinä oleviin ihmisiin ja yhteisöihin (Scheinin 1990, 81). Minäkäsityksen ulot-




• itsen hyväksyntä, itsetuntemus ja minäkuva (III)
• itsetuntemus (IV)
• omanarvontunne (V) 
Itsekäsityksen muutos erilaisin tavoin ilmaistuina oli kaikissa tapauksissa myön-
teiseen suuntaan, jatkuen psykoanalyysiprosessin ajan. Se ilmeni myös kerrontana 
parantuneesta toimintakyvystä. Itsekäsitystä koskevan muutoksen tulkitsen mer-
kittävässä määrin implisiittiseksi oppimiseksi. Sitä ei selitä riittävästi se refl ektio 
mitä on havaittavissa. Se alkoi edetä melko varhaisessa vaiheessa (esim. H I, h 4
ja h 5), jolloin refl ektiviinen pohdinta ei välttämättä selitä kyseistä ilmiötä. Tällöin 
sen perusta olisi container- ja positiivisen transferenssin kokemuksia sekä samas-
tumisen ja transitionaalitilan kokemista. Refl ektio ja omien tunnetilojen, erityises-
ti kielteisten tunteiden käsittely näytti vahvistavan tätä oppimista.
Useassa ulottuvuudessa työstetty kokemus omasta arvosta ja arvottomuudesta 
muuntui vakiintuneeksi tunteeksi omasta arvosta – analyysisuhteessa, jossa haas-
tateltavat kohtasivat yhä uudelleen arvostavaa, vakavasti suhtautuvaa vastakaikua 
(”…oli mun puolella sadat kerrat”). He oppivat sekä tiedostamattomasti samas-
tumalla, implisiittisesti, että refl ektiivisen dialogisen kommunikaation keinoin 
uuden käsityksen itsestään ja muista ihmisistä ja alkoivat toimia sen mukaisesti. 
Tämä oppiminen ei siis ole torjuttuna olleen tiedostamista, vaan transferenssi-
suhteessa koettujen tunteiden uutta kontekstoitumista ja muuttumista, oppimis-
ta toisen kanssa lähikehityksen vyöhykkeellä (vrt. Vygotsky 1978). Kun itsekäsitys 
muuttuu, muuttuu myös hallinnan tunne, mikä näkyy tuloksina kuvatuissa ilmai-
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suissa. Parantuneesta hallinnan tunteesta seuraa kyky ja mahdollisuus hahmottaa 
oma vastuullisuus uudella tavalla. 
Itsekäsityksen selkiytyminen on tärkeä refl ektiivisen oppimisen tulos myös Ku-
pilan (2007, 91, 120–122) tuloksissa. Minäkäsityksen keskeisyys oppimisessa on 
esillä alan kirjallisuudessa (Hautamäki ym. 2003, 110; Rauste-von Wright & von 
Wright & Soini 2003, 43, 47–48; Scheinin 1990, 85). Siten on perusteltua todeta, 
että oppiminen on ”perimmältään minuuden rakentamista” (Puolimatka 2002, 
171), ja yhteydessä itsekäsitykseen. Näin voidaan todeta myös Mezirowin (2000, 
18) oppimiskäsityksen valossa. Merkitysperspektiivit ovat osa omaa minuutta, ja 
niiden muutos muuttaa koko minuutta. Kutakin henkilöä koskevaa itsekäsityk-
sen muutoksen seuraantoa ei voi esittää selvästi itsekäsitykseen viittaavia ilmai-
suja esittämällä. Ne eivät itsessään kerro muutoksesta. Ne kertovat vain siitä, että 
myönteiseen itsekäsitykseen viittaavaa kerrontaa esiintyy. Esimerkkinä tästä ol-
koon henkilö I:n haastatteluissa ilmenevien, itsekäsitykseen viittaavien ilmaisujen 
pääosa seuraantona: ”Hallinnan tunne” (h 3), ”kehittymisen tunne” (h 4), ”oon 
tullut tietoisemmaksi siitä mitä minussa tapahtuu” (h 6), ”huomaan sisäisen pro-
sessin” (h 7), ”itsen tuntemusta, itsenäisyyttä” (h 8). Tässä yhteydessä ei voida eri-
tellä, merkitsevätkö esimerkiksi hallinnan tunne ja itsenäisyys kyseiselle henkilölle 
aivan eri asioita vai eivät. 
Muutostrendi näkyy ”aineistolähtöisessä” kaaviossa siltä osin, että itseä koske-
vat negatiiviset ilmaisut vähenevät tai lähes loppuvat ja positiiviset ilmaisut lisään-
tyvät. Seuraavassa on ilman seuraantoa esitettynä katkelmia kultakin haastatellulta 
henkilöltä, jotka olen tulkinnut omaa itseä ja itsekäsitystä koskeviksi. Katkelmien 
ajatusyhteydet ovat näkyvissä tulosten ensimmäisessä osassa. Roomalaiset nume-
rot viittaavat tässä haastateltuihin henkilöihin
• Kuva itsestä on muuttunut. (III) 
• Oon tullut tietoisemmaksi siitä mitä minussa tapahtuu. (I, III, V) 
• Hyväksyn itseä paremmin. (III)
• Itsetuntemus on parantunut. (I, II)
• Hallinnan tunne. (I, II, III, IV)
• Selkiytyy pinnan alla tunteet, ajatukset. (III) 
• Muuttunut sisäisesti jollakin tavalla. (IV)
• Kehittymisen tunne. (I) 
• Pystyn käsitteleen mielessä asioita. (II)
• Keinotekoinen rooli vähentynyt. (II)
• Toimintamalli muuttunut. (II)
• Tuntuu että kasvanut. (IV)
• Sisäinen prosessi, muuttunut sisäisesti. (I, IV, V)
• Itsekunnioitus…muutos. (V)
• Suuri muutos minäkuvassa. (III)
Itsekäsityksen muutos tulosten osana ei ole yllättävää. Itseen liittyvät käsitykset 
katsotaan kuuluviksi terapiaprosessin osa-alueisiin, mistä on laaja yksimielisyys 
eri terapiasuuntausten välillä (Lindfors 1997, 180). Se on myös psykoterapiatutki-
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muksen tärkeä osa-alue (esim. Kächele ym. 2006). Prosessikuvaukseen tukeutuen 
näyttää ilmeiseltä, että ymmärryksen itseen ja luottamuksen tunteen syveneminen 
näyttävät perustuvan refl ektiiviseen ja implisiittiseen oppimiseen, mikä voi toteu-
tua psykoanalyysin vuorovaikutussuhteessa. 
5.2.3 Uusia perspektiivejä, hallinnantunnetta ja uutta toimintaa
Haastateltujen henkilöiden pohdinta oli usein kaksitasoista siten, että jokin uusi 
kyky, toimintapa, perspektiivi tai asennoituminen liitettiin johonkin tunteeseen 
tai tietoisuuteen. Myös ihmissuhdekokemus on konteksti, johon liittäminen usein 
tapahtui. Tällaista yhdistämistä pidän asian perustelemisena. Ymmärtäminen 
merkitsee perustelun ymmärtämistä sille, miksi asia on, kuten se on. Jos henkilö 
omaksuu uuden tavan ymmärtää omaksi käsityksekseen, ymmärtäminen muun-
taa häntä. Mezirowin (1991, 2000, 19) mukaan se merkitsee, että henkilö on op-
pinut jotakin. 
Refl ektio sisältää usein tunteiden tunnistavaa pohdintaa, minkä merkitystä on-
kin painotettu refl ektiivisessä ja transformatiivisessa oppimisessa (Baumgartner 
2001; Dirx 2001, 64; Mezirow 1991, 168; Taylor E. 2000, 303–306). Uudet tulkinnat 
ja perspektiivit ovat Mezirowin (1992, 2000) mukaan keskeinen oppimisen tulos. 
Merkitysperspektiivin muutos on mm. sisäistettyjen riippuvuuksien tunnistamista, 
mikä voi ilmetä asennoitumisten muutoksina ja lisääntyneenä hallinnantunteena. 
Esimerkkejä kerronnasta, jossa yhdistetään tunnetila tai tietoisuus ja jokin uusi 
asennoituminen, perspektiivi tai toimintatapa. Kerronnasta muutoksista on tulkit-
tavissa minäkäsityksen sekä suojautumiskeinojen, psykologisten merkitysperspek-
tiivien (Mezirow 1991, 138–143) muutoksia.
Aikaisemmin masennus, suru, nyt ei ilman selkeää syytä, on helpompi kestää kun 
tietää. Suhteet…on paljon paremmat. Ei entistä vihamielisyyttä. (H I, h 5, 7). Suh-
de on muuttunut. Eka kertaa suutuin. En vaivaa sillä mitä muut ajattelee, se vähen-
tynyt. Oon siirtynyt ajatteleen mitä itse ajattelen ja haluan. En oo niin ahdistunut 
kun tiedän että vie aikaa… (H II, h 5). Häpeää on vähemmän kun tietää itse syitä. 
Hyväksyn paremmin itseä. Uskoin etten koskaan sure enkä suutu. Pidän puoliani 
nyt. ( H III, h 5, 8). …oppinut puhumaan, ollut iloa koska oon oppinut. (H IV, h 6). 
Voin mistä tahansa puhua, se luo turvaa... (H V, h 4).
Alla katkelmia kuvauksista, jotka olen ajatusyhteyksiensä perusteella tulkinnut 
uusien perspektiivien oppimiseksi psykoanalyysin kuluessa. 
Voin iloita toistenkin menestyksestä, kun se ennen aiheutti itselle vain huonouden-
tunnetta. Tuntuu että tulevaisuuskin on olemassa. Yleinen epätoivo ja masennus 
on pois… Alkoi tuntua ettei kaikki oo niin vakavaa. (H I, h 4, 5, 8) Masennus ja 
ahdistus tasaantuneet, analyysi toi toivoa, siitä uusia näkökulmia… Ei niin pelota 
kun tietää mistä on kysymys. (H II, h 5, 6) Ite oon luonut uhkakuvia. Tunteet on 
tulleet tietoisemmiksi, koska ne on hyväksyttävämpiä.
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 Hyväksyn itseä paremmin. Vähentynyt sellainen mikä loukkaa. Olin luullut 
että kukaan maailmassa ei kestä mun tunteita. (H III, h 3, 4, 5, 7, 8) …ilmeisesti 
jonkinlainen itsenäistyminen…näkee asiat eri valossa. Suhtautumistapa, en tiedä 
mikä muutos. (H, IV, h 3, 5) Opin ajatteleen tietyllä tavalla ja se hyödyttää mua. 
(H V, h 5)
Katkelmia kuvauksista parantuneena hallinnantunteena ilmenevistä asennoitu-
misten muutoksista, jotka koskevat niin psyykkisiä kuin sosiaalisia tiloja sekä toi-
mintatapaa.
Pystyn keskittyyn paremmin ja hallitsen, en tee mitä impulssi tuo päähän. Oon 
oppinut puhumaan, aikaisemmin en löytänyt sanoja. Mutta nyt, ajattelen mitä hy-
vänsä, se ei kaada mua. Oon oppinut tunnistamaan tässä prosessin ja osaan nyt 
yksinkin tunnistaa omia tunteita. (H I, h 3, 6, 7)
 Nyt en usko että hajoan vaikka pahalta tuntuisi. …malttaa mielensä, rauhal-
lisella tavalla selvittää riitatilanteita. En huolestu ja säikähdä, henkinen kantti on 
kasvanut. (H II, h 3, 4)
 Nykyään ei niin helposti tuu itsetuhoajatuksia…( H III, h 4)
 Yksinollessa uhkaa vanha hermostus, mutta ei vaikuta työkykyyn. (H IV, h 8).
 Pystyn työstään erimielisyyksiä, on ulospääsy. (H V, h 6)
Ihmissuhteissa tapahtuneita muutoksia ilmentäviä ilmaisuja:
• Suhde vanhempiin on hyvä ja paranee. (H I, h 4)
• Sosiaalista elämää on enemmän. (H I, h 5)
• Toimintamalli muuttunut. (H II, h 4)
• Käyttäydyn eri lailla. (H II, h 5)
• Pärjäsin. Parisuhde parempi. (H III, h 7) 
• Parisuhteessa ratkoo asioita. (H III. h 8)
• Helpotusta suhteessa äitiin…kanssakäyminen mahdollista. (H IV, h 4)
• Tykkää olla ihmisten kanssa. (H IV, h 7)
• Yhteistyö parantunut. (H V, h 4)
• Ei sitä valtasuhdetta kuin aikaisemmin. (H V, h 8)
• Työkyky hyvä, sosiaaliset suhteet hyvässä jamassa. (H V, h 8)
Kun tuloksena on uusia perspektiivejä, ajattelun viitekehyksen muutoksia, uusia 
kykyjä ja taitoja, on kyseessä mezirowilainen transformatiivinen oppiminen, joka 
on perustunut sekä refl ektiiviseen että implisiittiseen oppimiseen. Refl ektio ei ole 
vain rationaalista pohdintaa, vaan myös tunnekokemusten kuvailevaa pohdintaa 
ja yhdistämistä omiin ajattelutapoihin ja niiden muutoksiin. 
Muutos ja oppiminen ilmenevät muuttuneena toimintana. Ihmissuhteissa 
tapahtunutta muutosta osoittava tulos eroaa Sandellin (2006) johtaman psyko-
analyyttisen terapian tulostutkimuksesta, jossa ei havaittu erityisiä muutoksia ih-
missuhteissa. Psykoanalyyttisen teorian näkökulmasta on kuitenkin oletettavissa, 
että jos tapahtuu muutosta itsekuvassa, tapahtuu muutoksia myös ihmissuhteissa, 
kuten tämän tutkimuksen mukaan tapahtui.
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5.3 Tulosten luotettavuus
Olen esittänyt tulokset kuvaamalla aluksi prosessia ja etsimällä haastatteluaineis-
tosta oppimis-, muutos- ja tunneilmaisuja sekä aineistolähtöisesti että teorialäh-
töisesti. Olen tulkinnut ne kunkin henkilön omiin ajatuksellisiin yhteyksiinsä 
suhteuttamalla ja Mezirowin oppimiskäsitystä sekä psykoanalyyttista viitekehystä 
soveltamalla, ja muuntanut ne kokemusta, toimintatapaa ja itsekäsitystä kuvaavik-
si, taulukkoina esitettäviksi kategorioiksi. Näin pyrin kuvaamaan psykoanalyysissa 
tapahtuvaa oppimisprosessia sekä viitteitä sen psykodynamiikasta.
Yksi keskeinen näyttö oppimiskokemusten ilmenemiselle on muutosta kuvaa-
vien ilmausten systemaattinen esiintyminen haastatteluaineistossa. Muutoskuva-
ukset täyttävät keskeiset tunnusmerkit sille, mitä Mezirow nimittää transforma-
tiiviseksi oppimiseksi. Mezirowin (1992) mukaan transformatiivinen oppiminen 
sisältää paitsi kokemukselle annettujen merkitysten muuttumista, myös toimin-
nassa ja käyttäytymisessä näkyvää muutosta. Tuloksissa on nähtävissä näitä mo-
lempia. Implisiittinen oppiminen on vaikea todentaa. Se on pikemmin tulkinnan 
kuin näyttämisen asia. Itsekäsityksen muutos on tulkittavissa ainakin osittain 
implisiittiseksi oppimiseksi, sillä esillä oleva kerronta ja pohdinta eivät välttämättä 
antaisi perustetta ennustaa kyseisiä muutoksia.
Haastattelu on kerrontaa, jossa tulee näkyviin heijastuksia psykoanalyysista, 
jonka katkelmista olen laatinut prosessin kuvauksen (Analyysi I), ja johon muita 
tulosesittelyosioita voidaan suhteuttaa oppimista arvioitaessa. Haastattelut eivät 
tarjoa suoraa tietoa siitä, mitä psykoanalyysissa on tapahtunut. Aineisto tarjoaa 
näkökulman siihen, mitä psykoanalyysissa voi tapahtua, millaisissa tunne- ja aja-
tusyhteyksissä perspektiivien muutokset ja oppiminen ovat tapahtuneet. Jokainen 
prosessi on kuitenkin yksilöllinen. Niin yhteistyösuhteen rakentuminen ja toimi-
minen kuin transferenssin ulottuvuudet ja käsittelymahdollisuudet ovat erilaisia 
kussakin tapauksessa.
Tulosten yleistettävyyttä tukee teoreettisesti se, että eräiden muiden tutkimus-
ten tulokset tai osatulokset tukevat tämän tutkimuksen tuloksia (vrt. Kakkuri-
Knuuttila & Heinlahti 2006, 56). Teoreettista yleistettävyyttä on myös silloin kun 
ilmiöt ja käsitteet ovat sovellettavissa muihin vastaaviin tilanteisiin, ts. jos kuvattu 
oppimisen tapa on mahdollinen psykoanalyysissa yleensä. Yleistäminen laadul-
lisessa tutkimuksessa tarkoittaa siirrettävyyttä (Eskola & Suoranta 2001, 67–68). 
Yleistämisen käsitteellä on useita merkityssisältöjä. Jo johtopäätöksen teko oman 
kokemuksen perusteella, kokemuksellinen oppiminen, on yksi yleistämisen muo-
to, ”naturalistinen yleistys”. Jos ilmiön todetaan toistuvan kontekstissaan, se on 
yleistämistä (Stake 1995, 7–9). 
Kazdinin (2002, 660–662) mukaan case study -tutkimuksessa vahvistuu to-
dennäköisyys sille, että havaittu muutos johtuu oletetusta tekijästä, kuten kliini-
sessä tutkimuksessa hoidosta, mikäli muutos on välittömästi havaittava ja vahva, 
mikäli ongelma on esiintynyt pitkään ennen hoitoa ja mikäli tutkittuja tapauk-
sia on useita. Tuloksissa esitetyt prosessin kuvaus ja kaaviot osoittavat muutok-
sen selkeyden ja vahvuuden, tutkittuja henkilöitä on viisi, ja ”ongelmat” olivat 
esiintyneet useita vuosia, ennen psykoanalyysin alkamista. Kaikille tutkittaville 
oli yhteistä se, että he olivat olleet psykoanalyysissa ja tulokset olivat keskeisissä 
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kohdin samansuuntaisia. Heidän elämänolosuhteensa olivat keskenään erilaisia. 
Haastattelukysymyksiin perustuvien elämänkerrallisten tietojen valossa mikään 
ulkoinen tapahtuma tai elämänvaihe ei näytä selittävän tapahtunutta muutosta. 
Näin ollen ei ole perusteita olettaa, että muutokset olisivat taphtuneet spontaa-
nistikin.
Seuraavien ulottuvuuksien samanaikainen esiintyminen seurantahaastatteluis-
sa vahvistaa, että aineistona esitetty kerronta kuvastaa refl ektiivistä tai transforma-
tiivista oppimista:
Oman elämäntilanteen, tunnetilojen ja subjektiivisten oppimiskokemusten 
kuvauksissa tapahtui systemaattista, ajallisessa seuraannossa havaittavaa muutosta, 
mitä on havainnollistettu kaavioiden avulla. Kerrontaan sisältyi myös toimintata-
pojen muutosten kuvailua, joka oli yhteensopiva muun kerronnan tavan, ei-kie-
lellisen muutoksen kanssa. Henkilöt kertoivat muutoksestaan ja siitä mitä he olivat 
tehneet arkielämässään, uudella, henkilökohtaista merkitystä, viestivällä tavalla. 
Passiivimuoto muuttui minä-muotoon. Ahdistusta, masennusta ja tuskaisuutta il-
mentävät affektit jäivät pääosin pois, kuten myös niistä kertominen. Puhe muuttui 
eläväksi ja eloisaksi tai rauhallisemmaksi. Videokuvista havaitut haastateltavien ul-
koiset olemukset muuttuivat pääsääntöisesti levollisemmiksi, rauhallisemmiksi ja 
iloisemmiksi. Jonkun haastateltavan olemuksessa ei ollut havaittavissa merkittäviä 
muutoksia, joidenkin toisten taas oli. Tätä eroavuutta selittävät ainakin osittain 
yksilökohtaiset temperamenttierot sekä opitut kommunikaatiotavat. 
Henkilön ei-sanallisesta käyttäytymisestä sekä puhumisen ja äänen laadusta 
intonaatiossa, voimakkuudessa, painotuksessa ja soinnissa voidaan tehdä päätel-
miä implisiittisen tiedon ja varhaisten aistimuskokemusten vaikutuksista (Mancia 
2006), kuten myös traumakokemuksista. 
Jos henkilö on traumatisoitunut, traumakokemukset voivat siirtyä tietoisuu-
den ja deklaratiivisen muistin ulkopuolelle. Muistitoiminnot voivat häiriintyä 
laajemminkin (Schulman 2003, 171–172). Haastattelussa tämä voi ilmetä paitsi 
monotonisuutena, myös kerronnan tiedostamattomana epäluotettavuutena siten, 
että omasta tilanteesta annetaan todellista myönteisempi kuva. Todellista myön-
teisempää kuvaa voidaan pyrkiä antamaan myös silloin, jos henkilö olettaa haas-
tattelijan toivovan sellaista, ja hän haluaa täyttää tämän toiveen, tiedostamatto-
mastikin. Affektiivisessa ja non-verbaalissa viestinnässä voi tällaisissa tilanteissa 
ilmetä epäsuhtaa suhteessa sanalliseen kerrontaan. Affektiivisen ja non-verbaali-
sen viestinnän systemaattinen tarkastelu suhteessa sanalliseen kerrontaan on näin 
ollen perusteltua tulosten luotettavuuden kannalta.
Henkilö I:n – otosluontoinen – affektiivisen, toiminnallisen ja non-verbaa-
lin ilmaisun systemaattinen tarkastelu osoitti muutostrendin, mitä voidaan pitää 
yhtenä oppimisen indikaattorina. Alkuvaiheessa esiintyi huomattavaa, lähes tau-
otonta motorista levottomuutta erityisesti käsissä ja sormissa, sekä tuskaisuutta 
ja itkuisuutta. Kädellä pyyhkäistiin usein poskea, silmäkulmaa, suun seutua tai 
hiuksia. Ensimmäisen vuoden kuluessa tuskaisuus väheni ja motorinen toiminta 
muuttui periodittaiseksi. Periodit harvenivat seuraavina vuosina ja liike muuttui 
hitaammaksi. Loppuvaiheissa esiintyminen oli eloisaa mutta levollista siten, että 
hymyä ilmeni ajoittain, nauruakin, ja motorinen käsien liike oli vähäistä. Voidaan 
tulkita, että nämä muutokset viittaavat sekä itsekäsityksen että toista ihmistä kos-
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kevien merkitysten muuttuneen, mikä on pääteltävissä myös sanallisen kerronnan 
kautta saatujen tulosten perusteella. 
Vehviläinen ja Lindfors (2005) ovat arvioineet kohentuneen voinnin kuvauk-
sia psykoterapiatutkimusaineistossa. Heidän mukaansa ilmaisujen vakuuttavuus 
vahvistuu, kun kerronnassa on abstraktiotason vaihtelua, yleisen toteamuksen ja 
yksityiskohtaisen kuvailun vaihtelua, pohtivaa, refl ektoivaa suhtautumista, ja kun 
muutosta havaitaan niin ymmärtämisessä kuin asenteissa ja toimintatavoissa. 
Haastattelijan lisäkysymykset lisäsivät refl ektion osuutta (Vehviläinen & Lindfors 
2005). Refl ektio on siten myös vuorovaikutuksellinen ilmiö eikä sellaisenaan yksi-
selitteinen oppimisen merkki. Kysymykset eivät kuitenkaan pakota ketään refl ek-
tiivisyyteen, vaan se on myös yksilön valinta. Näistä syistä vakuuttavan oppimisen 
kuvauksen tulee olla monidimensionaalinen.
Aineisto- ja teorialähtöisen kuvauksen tarkasteleminen rinnakkain sekä suh-
teessa prosessin kuvaukseen auttaa tulkitsemaan ja ymmärtämään vastauksissa 
ajoittain ilmenevää näennäistä epäloogisuutta tai ristiriitaisuutta. Esimerkiksi 
henkilö IV:n viimeisessä haastattelussa on esillä ihmissuhteiden parantuneisuus 
ja työssä viihtyminen, mutta myös masennus, syyllisyys ja äkkipikaisuus. Tämä 
(näennäinen) ristiriitaisuus on tulkittavissa hermeneuttisen lähestymistavan 
(ks. Brook 1995, 523–525) mukaisesti vastausten kokonaisuus ja ajatusyhteydet 
huomioon ottaen siten, että tunnetiloille on opittu uusia merkitysperspektiivejä, 
minkä vuoksi ne ovat paremmin hallinnassa eivätkä sen vuoksi häiritse työssä ja 
ihmissuhteissa. Myös henkilö II:n vastauksessa haastattelussa viisi ilmenevä nä-
ennäinen ristiriitaisuus, ”en oo oppinut, ”oon oppinut”, tulee ymmärrettäväksi 
kerronnan ajatusyhteyksien perusteella. Ilmaisu on tulkittava suhteuttamalla yh-
teyksiinsä ja muuhun aineistoon, kuten henkilön kerrontaan hänen toiminnastaan 
arkielämässä.
Tämä osoittautui tärkeäksi. Haastattelun vapaamuotoisen osan ja oirekysely-
osuuden vastaukset olivat joissain kohdissa näennäisesti ristiriidassa keskenään. 
Lauseiden suoran informaatiosisällön perusteella ei tällöin ollut mahdollista pää-
tellä, miten asianlaita on (vrt. Ehrling 2006, 214–215). Vastauksena samaan kysy-
mykseen näytti joissain tapauksissa olevan sekä kyllä että ei. Mielekäs tulkinta oli 
mahdollista rakentaa kokonaisuuden ja ajatusyhteyksien perusteella sekä teoriaa 
soveltaen. 
Yleisesti ottaen suhteet itseen, läheisiin ja työhön muuttuivat kaikissa tapauk-
sissa ongelmattomammiksi ja tyydytystä tuottavammiksi. Tämä voidaan tulkita 
siten, että oppiminen ilmeni itsekäsityksen muutoksena ja identiteetin rakentu-
misena (vrt. Puolimatka 2004). Se ilmeni myös psyykkisen hyvinvoinnin kasvuna, 
mitä Schuller (2005) pitää tärkeänä oppimisen kriteerinä. ”Aikuisoppiminen edis-
tää psyykkistä hyvinvointia” (Schuller 2005).
Tutkimuksen objektiivisuutta tavoiteltiin siten, että psykoanalyysia tarkastel-
tiin psykoanalyysin ulkopuolelta eli laadullisen tutkimuksen menetelmin tyyty-
mättä vain psykoanalyyttisen teorian mukaiseen kuvaukseen. Aineisto oli seitse-
män vuoden ajalta, jolloin seuranta mahdollistui. Voitiin arvioida, että kerronta 
ei ollut vain verbaalista tarinaa, vaan ilmensi todellista elämää ja muutosta, mikä 
vahvistaa pragmaattista ja ulkoista validiteettia (Kvale 2003, 292). Haastatteluihin 
sisältyi monenlaisia kysymyksiä ja mahdollisuus vapaamuotoiseen kerrontaan. 
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Pitkän seurannan vuoksi oli mahdollisuus havainnoida ilmaisujen ja asiasisällön 
yhteensopivuutta ja kerronnan loogisuutta. Aineiston sisäisen validiteetin ja koko-
naisprosessin tarkastelua helpottavat taulukkoina esitetyt tulokset (vrt. Silverman 
2003, 185).
5.4 Yhteenveto tuloksista
Haastateltavat kertoivat parantuneesta toiminta- ja työkyvystä. Elämäntoiminnat 
ja mielihyvän lähteet monipuolistuivat. Suhteet läheisiin ja työhön muuttuivat 
tyydyttävämmiksi. Psykoanalyysin aikana haastateltavien kerronnassa esiintyi nä-
kökulmien, perspektiivien ja viitekehysten muutoksia systemaattisesti. Muutokset 
ilmenivät käytännön elämässä oppimisena käyttämään omia kykyjä entistä pa-
remmin sekä oppimisena tunnistamaan ja arvioimaan omia tunteita. Kerronnan 
tapa muuttui monessa tapauksessa eloisammaksi, mutta rauhallisemmaksi ja sel-
keämmäksi.
Refl ektiivinen ja implisiittinen oppiminen ilmenivät parantuneena hallin-
nantunteena ja itsekäsityksen muutoksena. Tärkeää refl ektiossa oli negatiivisten 
tunteiden käsittely ja kaksitasoinen, sekä ajatusten että tunnetilojen rinnakkainen 
refl ektointi. Psykoanalyysissa näyttää tapahtuvan toimintakyvyn palautumisen li-
säksi myös uusien toimintakykyalueiden haltuunottoa, oppimista. Oppimista psy-
koanalyysissa voidaan pitää transformatiivisena. 
Aineistoon sovellettu menetelmä toi näkyviin muutosprosessin ja siihen yhte-
ydessä olevia tekijöitä. Seurantakaavioissa muutos on havainnollisesti nähtävissä. 
Muutokset suhteessa itseen, läheisiin ja työhön ilmenivät yhdensuuntaisina eivät-
kä erillään tai erisuuntaisina, mikä vahvistaa ilmaisujen uskottavuutta. Kaavioissa 
(luku 5.2.1) on havaittavissa muutokset ihmissuhteissa, työssä ja harrastusaktivi-
teeteissa. Olennaista oppimisessa olivat luottamuksen rakentuminen, vuorovaiku-
tussuhteessa toteutunut tunnetilojen vastaanottaminen ja sietäminen (container 
–funktio), mikä mahdollisti tunteiden kokemisen ja sanalliseen muotoon saami-
sen, mutta myös implisiittisen oppimisen. Tämän jälkeen ja rinnalla toteutuivat 
dialoginen refl ektio ja uusien merkitysperspektiivien oppiminen.
Muutosprosessi psykoanalyysissa näyttää aineiston valossa siinä määrin vas-
taavan Mezirowin käsitystä oppimisesta merkitysperspektiivien muutoksena, että 
psyykkistä muutosta psykoanalyysissa on perusteltua nimittää transformatiivisek-
si oppimiseksi. Tulokset antavat perustetta näkemykselle, että Mezirowin teoriaa 




6.1 Keskustelua ja päätelmiä
Tutkimuksessa todettiin, että psykoanalyysissa tapahtuu implisiittistä, refl ektiivis-
tä ja transformatiivista oppimista. Oppimisessa voidaan erotella kaksi, usein sa-
manaikaisestikin tapahtuvaa perustapaa: tiedostamattomaan jäljittelyyn ja samas-
tumiseen perustuva implisiittinen oppiminen sekä tiedostettuun havaitsemiseen 
ja ajatteluun perustuva refl ektiivinen oppiminen.
Psykoanalyysin tuloksellisuustutkimusten mukaan psyykkinen muutos jatkuu 
tai oireet vähenevät vielä hoidon päätyttyä (Lehtonen 2001; Lambert & Ogles 
2004, 180; Sandell 2006). Tämä on nähtävissä niiden henkilöiden aineistoissa, joi-
den psykoanalyysit olivat loppuneet ennen viimeistä haastattelua. Yksi selitys tälle 
on se, että psykoanalyysissa opitaan refl ektiivistä oppimista ja sen soveltaminen 
jatkuu hoidon päätyttyä. Tuloksessa ei tällöin ole kyse vain oireiden lievenemi-
sestä, vaan uudenlaisen hallinnan oppimisesta (vrt. Lambert & Ogles 2004, 180). 
Psykoanalyysista hyötyminen ja siihen tarvittava aika ovat ilmeisesti riippuvaisia 
henkilön traumatisoituneisuuden laadusta ja siihen perustuvasta psykodynamii-
kan sekä osaltaan sen pohjalta rakentuvan vuorovaikutussuhteen laadusta. Kliini-
sen tutkimuksen asia on selvittää näitä seikkoja tarkemmin. 
Psykoanalyysin erityisyys oppimistilanteena on se, että oppiminen tapahtuu 
aina moni-ikäisenä, ja juuri siihen tosiasiaan pyritään vastaamaan, psykodyna-
miikkaa havainnoiden, tulkiten ja hyväksikäyttäen. Traumat (ks. Schulman 2003) 
ja defenssit ovat kommunikaatiossa läsnä. Oppiminen ei tämän vuoksi voi olla 
suoraviivaista eikä aina täysin yksiselitteistä. Psyykkinen muutos tapahtuu hei-
lahteluna. Muutos yhdellä alueella voi aiheuttaa häiriötä toisella alueella. Toskala 
(1996, 11) huomauttaa, että psykoterapian aiheuttamat muutokset ovat proses-
siluontoisia. Niihin liittyy muuttunut tapa nähdä ja jäsentää asioita sekä niiden 
välisiä suhteita (Toskala 1996, 11). Myös tämä Mezirowin oppimiskäsityksen mu-
kainen muutos tuli esiin haastatteluissa.
Itsekäsityksen muutos osoittautui oppimisen kannalta merkittäväksi asiaksi. 
Vasta silloin kun itsekäsitys on riittävän positiivinen sekä tiedostamattoman että 
tietoisen itserefl ektion kautta koettuna, yksilön hallinnantunne on riittävä sille, 
että hän voi kokea vastuullisuutta. Uhripositio on muuttunut toimijapositioksi. 
Tällöin on myös yksilön sisäinen psykodynamiikka muuttunut. Tapahtumaa voi-
taneen tulkita siten, että henkilö muuttuu, kun hän mieltää vastuullisuutensa uu-
della tavalla (vrt. Kurri 2005). Sen lähtökohta on sekä implisiittiseen että refl ektii-
viseen oppimiseen perustuva itsekuvan muutos: omia motiiveja ja toimintakykyä 
koskevien käsitysten muuttuminen. Hallinnantunteen vahvistuessa yksilö sietää 
ajatella tekojensa seurauksia ja kokea vastuuta. Tällöin omien tekojen seurausten 
tietämisestä voi tulla osa motiiveja. Psyykkiseen muutokseen kuuluu vastuunotta-
minen omista impulsseista ja kyky kohdata objektit erillisinä – tunne siitä, että ob-
jekteilla on niiden oma realiteettinsa ja itsellä oma erilainen psyykkinen realiteetti 
(Joseph 1992, 196, 199, 201). 
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Itsekäsityksen muutos prosessin aikana voidaan tulkita implisiittiseksi oppimi-
seksi, sillä se alkoi ilmetä melko pian muuttuneena ilmaisuna ja toimintana, ilman 
että aineistossa on selkeitä viitteitä refl ektiosta. Itseä koskevat merkitysperspektii-
vit muuttuivat. Pitkän seurannan ja elämäntapahtumia koskevan aineiston valossa 
kyseessä ei ollut ainoastaan puhetavan muutos, vaan oppiminen. Implisiittinen 
oppiminen saattaa olla välttämätön, joskaan ei riittävä ehto transformaatiolle. 
Implisiittisen oppimisen osana oli affektiivinen oppiminen siten, että affektiivisia 
kokemuksia läpityöskenneltiin (esim. III 6, 7, 8; IV 4, 7; V 4, 5, 6) container-vuo-
rovaikutussuhteessa, mikä mahdollisti samastumisen ja implisiittisen oppimisen. 
Affektiivisten tilojen (transferenssi, itsekäsitys, ahdistus, uskomukset) transfor-
moituminen sanalliseen muotoon mahdollisti niiden uudelleenmuokkauksen ja 
ymmärtämisen ajatuksellisissa yhteyksissään. Mezirowin (1991, 140) mukaan se 
on välttämätöntä transformatiiviselle oppimiselle. Siihen tarvitaan turvallinen, 
vastaanottava ja tulkitseva ilmapiiri, jonka analyysisuhde voi tarjota (Gillett 1996, 
704). Container-kokemuksessa, (”…oli mun puolella sadat kerrat”), voi rakentua 
luottavaisuus, oppimiselle suotuisa itsekuvan muuntuminen ja motivaatio. Tun-
netilojen ymmärtäminen yhteyksissään tapahtui osana oppimiskokemusta, jolloin 
se oli tranformatiivisen oppimisprosessin osa. 
Läpityöskentelyyn kuuluu refl ektio ja entisten käsitysten poisoppimista. Lä-
pityöskentely ja implisiittinen oppiminen ovat toisiinsa limittyviä prosesseja. 
Proseduraalisen muistin aineksia käsitellään tällöin deklaratiivisen muistin avul-
la container-suhteessa ja container tulee mahdolliseksi sisäistää omaksi kyvyksi. 
Yrjönsuuren ja Yrjönsuuren (2003) raportoima tietoisen ja tiedostamattoman 
refl ektion rinnakkaisuus vahvistaa päätelmää refl ektiivisen ja implisiittisen oppi-
misen limittäisyydestä. Tiedostamaton refl ektointi liittää suoritusten arvioinnin 
aiempiin menestys- tai tappiokokemuksiin ja siirtää säilömuistista näiden tunne-
tilat tähän hetkeen. Oppimisen tuottaa sellainen mielikuvien yhteensaattaminen, 
jossa on tunnekokemus- ja tietorakenneulottuvuudet, jotka linkittyvät prosedu-
raaliseen ja deklaratiiviseen muistiin mahdollistaen tuttuuden ja mielihyvän koke-
misen. Tiedonkäsittely on siten tunneperustaista.
Ihmissuhteiden vakautumiskehityksessä refl ektio oli merkittävä tekijä. Taylor 
E. (2000, 303) toteaakin, että transformaatiossa ovat sekä affektiivinen oppiminen 
että kriittinen refl ektio olennaisia. Affektiivinen oppiminen on sekä refl ektiivistä 
että implisiittistä, samastumiseen ja container-funktioon perustuvaa oppimista.
Oppimisessa näyttivät keskeisiltä niin merkitysperspektiivien muutoksena il-
menevät oivaltaminen (refl ektion osana) kuin ehdollistuminen (ks. Gillett 1996) 
ja samastuminen (implisiittisenä oppimisena), toisiinsa limittyvinä ilmiöinä. Op-
pimisen eri muodot ja tasot esiintyvät toisiinsa yhteydessä ja ilmeisesti edellyttävät 
toinen toistaan, ainakin siten että implisiittinen oppiminen on usein se perusta 
jolta refl ektio rakentuu.
Oppimis- ja muutosprosessissa olivat keskeistä myös vuorovaikutuksellisuus, 
objektisuhteen luominen analyytikkoon ja siinä tapahtuvan toiminnan sisäistämi-
nen. Näin voi tulkita, koska muutos näyttää alkaneen hyvin pian siitä kun haas-
tattelusuhde ja sittemmin analyysisuhde alkoivat. Oppimisen välttämättömät osa-
tekijät näyttävät olleen objektisuhde, emotionaalinen kokeminen ja kognitiivinen 
ymmärrys (refl ektointi), jotka rakentuvat pääosin tässä järjestyksessä. Oppiminen 
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psykoanalyysissa perustuu sitten sellaiseen kokemukseen, jonka osia ovat samastu-
minen ja omien affektien sietäminen ja (sanallinen) käsittelykyky, sekä niiden mer-
kityksen ymmärrykseen. Psykoanalyyttisesta näkökulmasta vuorovaikutus (contai-
ner-suhteessa) vähentää torjuntaa ja mahdollistaa siten sen kehityksellisen vaiheen 
läpityöskentelyn, jossa lukkiutuma on. Samastumisessa mahdollistuu puolestaan 
uusi positio (asema suhteessa toiseen) ja uusi emotionaalinen kokemus. Näiden 
yhdistyessä psykoanalyysissa toteutuu implisiittinen ja refl ektiivinen oppiminen. 
Tulokset näyttävät vahvistavan erityisen oppimisfaktorin (Lambert & Ogles 
2004, 173) olemassaolon, sillä tapahtumakulun kuvaukset sisältävät useimmat op-
pismisfaktorin ulottuvuuksista, kuten tunnekokemukset, vaikeiden kokemusten 
uudelleenarvion, korjaavaa emotionaalista kokemista, palautetta, oivallusta, omien 
viitekehysten tutkimista ja itsekäsityksen muutosta. Dollard ja Miller (1950, 240–
241) ovat arvioineet, että psykoanalyysin vapaan assosiaation tilanne on henkilölle 
uusi tilanne, ja juuri siksi se mahdollistaa uuden tai uudenlaisen oppimisen.
Mezirowin teoria täydennettynä psykoanalyyttisin käsittein tarjoaa viitekehyk-
sen oppimisen mekanismien tutkimiselle. Teoria viittaa moniin olennaisiin oppi-
misilmiöihin, mutta muutoksen esteet ja emotionaaliset tekijät ovat Mezirowilla 
riittämättömästi käsiteltyjä. Siksi tarvittiin teoriaa implisiittisestä ja tiedostamat-
tomasta oppimisesta ja psykodynaamisen teorian yhteensovittamista niihin. 
Psykoanalyysi – oppimistako vain? 
Psykoanalyyttinen prosessi ei palaudu oppimisteoriaan eikä pelkästään oppimisil-
miöksi, eikä se tule kuvatuksi ja ymmärretyksi pelkin oppimiskäsittein, sillä siinä 
tapahtuu myös sellaista, mikä ei ole oppimista. Psykoanalyysia on kuitenkin oikeu-
tettua nimittää oppimisprosessiksi ja sitä voidaan eritellä oppimisprosessina. Sen 
tarkempaan kuvaamiseen tarvitaan psykodynaamisia käsitteitä, (kuten esimerkik-
si torjunta, läpityöskentely, vastustus, transferenssi, surutyö, mielihyvähakuisuus 
tai libido, tiedostamaton, suojautumiskeinot). Oppimista ei tapahdu vielä silloin, 
kun tapahtuu uuden näkökulman tiedostaminen, uusi tulkinta jollekin kokemuk-
selle, refl ektiota tai tunnetilan muutos (vrt. Mezirow 1992; Jarvis 1994). Uusi nä-
kökulma ja tulkinta voidaan torjua niin, että se ei ilmene tietona, ymmärryksenä, 
muutoksena eikä toimintana. Oppimista tapahtuu (psykoanalyysissa) silloin, kun 
näkökulman laajentamiseen, torjutun tiedostamiseen tai implisiittisen muiston 
tulemiseen eksplisiittiseksi kytkeytyy refl ektiota, elaboraatiota tai läpityöskentelyä 
ja kun kokemukselle luodaan uusi tulkinta tai merkitysperspektiivi. Psykoanalyy-
sissa opitaan kokemuksesta erityisesti silloin, kun transferenssia tutkimalla ja ym-
märtämällä tulee mahdolliseksi sisäistää ja omaksua uutta ymmärrystä ja uusia 
suhtautumistapoja. Tällöin voidaan sanoa, että muutos psykoanalyysissa on ref-
lektiivistä ja transformatiivista oppimista. 
6.2 Oppimisprosessin pohdintaa
Kvalitatiivisen aineiston analyysin tulisi päätyä tulkintaan teoreettisen mallin 
muodossa (Wahlström 1993). Jos ei voida rakentaa ehyttä uutta mallia tai teoriaa, 
voidaan tuloksia tai niiden osia uudelleenjäsennellä ja kuvata käsitteellisesti. So-
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vellettuun teoriaan ja saatuihin tuloksiin perustuen voidaan tehdä myös teoreetti-
sia johtopäätöksiä. Tämän luvun teoreettisilla johtopäätöksillä ja kuvauksilla pyrin 
täyttämään vaatimusta teoreettisesta mallista.
Transformatiivisessa oppimisessa psykoanalyysissa on erotettavissa toisistaan 
jonkin asian kokeminen sekä sen käsittely. Tapahtumakulut ovat yhteydessä impli-
siittiseen ja refl ektiiviseen oppimiseen. Ne eivät ilmeisesti esiinny yksisuuntaisesti 
toistensa edellytyksinä, vaan kaksisuuntaisesti ja toistensa osatekijöinä. Implisiitti-
nen oppiminen toteutuu tässä analyyttisen asennoitumisen ja container-funktion 
sisäistämisenä. Oppiminen ei tällöin ole tietoisesti tarkoituksellista, vaan se tapah-
tuu verbaalisen kommunikaation ja refl ektion ohessa.
Tällä perusteella lapsen ja aikuisen oppimisen osittainen yhtenevyystulkinta saa 
perusteita, ja näiden erillisyystulkinta (Mezirow 1992) tulisi hylätä. Aikuisen op-
pimisessa tapahtuu tiedostamattomia oppimisprosesseja, implisiittistä oppimista, 
kuten lapsella. Aikuinen pystyy periaatteessa monitasoiseen refl ektioon, mutta tie-
dostamattomat oppimisprosessit jatkuvat samanaikaisesti. Myös lapsi pystyy ref-
lektiiviseen toimintaan ja oppimiseen ensimmäisten miksi-sanojen ilmaannuttua, 
ja ehkä jo ennen sitä, ja kehittyy siinä koko ajan – vaikka aikuisen ja lapsen refl ek-
tiolla voikin olla keskenään erilaisia vaikuttimia ja eritasoisia tapoja.
Refl ektiivinen oppiminen toteutui opittavaan asiaan ja tilanteeseen yhteydes-
sä olevien emotionaalisten, sisäisinä mielikuvina toimivien elämysten käsittelynä. 
Tällaisia ovat havainnot jotka eivät vastaa odotusta, samoin kuin erilaiset trauma-
kokemukset ja elämänfi losofi set asenteet, joiden perustana voivat olla primitiivi-
set fantasiat ja varhaiset sisäistykset. Psykodynamiikassa vaikuttavat mielihyvä- ja 
realiteettiperiaate, Ikosen (2004, 67) lisäyksen mukaan myös ”häiritsevän poista-
misperiaate”. Dynaamisesti oppimista helpottavat tuttujen, positiivisten element-
tien konkreettinen tai symbolinen löytyminen, sekä niiden relevanssin kokeminen 
omien tarpeiden ja ongelmien, dilemman kannalta.
Myös transferenssitunne voi toimia kokemuksellisen oppimisen lähtökohtana, 
sillä siinä ilmenee tunnetila, joka kohdistuu opittavaan asiaan, opettajaan, oppi-
misympäristöön, välineisiin tai opintoryhmään. Psykoanalyysissa transferenssi 
aktualisoituu, kun psykoanalyytikko ei vastaa transferenssiodotukseen (vrt. Jarvis 
1994, 153; Mezirow 1991, 168, 1998, 6, 27). Silloin kun sitä voidaan käyttää itse-
ymmärryksen palveluksessa, se toimii perustekijänä refl ektiivisessä ja osin impli-
siittisessä oppimisena lähikehityksen vyöhykkeellä, oikeastaan itsesäätelyn oppi-
misessa.
Näissä sisäisissä tapahtumissa mahdollistuvat uusi ymmärrys, oivallus ja mer-
kitysperspektiivi refl ektiivisenä oppimisena. Myös kieli, joka on kulttuurin, ei yksi-
lön tuote, avaa assosiatiivisia portteja ajatteluun ohi yksilön oman subjektiviteetin. 
Keskustelun seuraanto (esim. Peräkylä 1997, 209) ja kieli ovat ajattelun ja vuoro-
vaikutuksen tiedostamattomia konteksteja ohjaten, jopa ”pakottaen” irrottautu-
maan subjektiivisuudesta ja mahdollistavat siten kosketuksen, ei mihin tahansa, 
mutta kuitenkin uuteen horisonttiin tai tietorakenteeseen. 
Ilman opittavaan asiaan yhdistyviä (primaariprosessiin ja varhaisiin kokemuk-
siin perustuvia) positiivisia tunnetiloja yksilö etsii positiivisia kokemuksia pitäen 
sitä kiireellisempänä asiana kuin todellisuuden tutkimista ja oppimista. Psykoana-
lyyttisen ajattelun mukaan asia on siis ensin miellettävä hyväksi. Kognition käyn-
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nistymistä edistävät asiaan tai tilanteeseen liittyvät mielihyvämielikuvat, joihin voi 
kuulua myös tuttuus. Jos opittavaan asiaan ei löydy vihjettä samankaltaisuudesta 
jo ennestään tutun ja tiedetyn kanssa, positiivista transferenssitunnetta, siihen ei 
kyetä liittämään omaa intentiota. Tällöin oppiminen, uuden tiedon integrointi ja 
transfer eivät käynnisty. 
Bionin teoria varhaisesta vuorovaikutuksesta, mentalisaatiosta ja oppimisesta 
täydentää tätä teoreettista kuvaa tuomalla oppimisen motivaation perustaksi vuo-
rovaikutuksen emotionaalisen elämyksen. Tämä mahdollistaa ”yhteisen illuusion” 
sekä pääsyn toisen erillisen yksilön ajatusmaailman annista osalliseksi. ”Jaettu to-
dellisuus” on tyydytyselämys (Winnicott1971) ja siten motivaation perustaa. Win-
nicottin leikin teoria saattaa osoittautua analogiseksi malliksi sille prosessille, missä 
tieto, oivallus tai tietorakenne voidaan integroida henkiseksi pääomaksi. Kommuni-
katiivisessa refl ektoinnissa ja evaluoinnissa (Mezirow 1996, 163, 164, 170) voivat to-
teutua niin leikki kuin tyydytyselämys, sillä Mezirow tuo esiin nimenomaan jaetun 
ymmärryksen, vastavuoroisuuden ja luottamuksen. Oppimisen osatekijöihin kuu-
luisivat dilemma alkusysäyksenä, ja sen perustalta intentio, libido (vahva kiinnostus 
ja aistillinen tai ei-aistilllinen mielihyvä), sekä lähikehityksen vyöhyke. 
Habermas (2001) erottelee kognitiivisen ja intersubjektiivisen ulottuvuuden, 
jotka toimivat kommunikaatiossa rinnakkain. Ne ilmeisesti edellyttävät toisiaan. 
Kun Habermasin intersubjektiivisuuden käsitteeseen yhdistetään Bionin (1967a, 
Bion 1967b) affekti- ja objektisuhdeteoria sekä Winnicottin (1971) jaetun transi-
tionaalitilan käsite, saadaan ajatus oppimisen kehästä, tai kehistä. Niissä toteutuvat 
oppimisen intentio ja psyykkinen aktiviteetti, jotka jatkuvat oppimisessa spiraali-
maisesti. 
Näiden teoreettisten näkemysten sekä tulososassa esitettyjen, psykoanalyysissa 
oppimista koskevien näkökohtien valossa voidaan täydentää aiempaa teoreettista 
transformaation pohdintaa ja hahmotella oppimistapahtuman osatekijöitä ympy-
rä- tai spiraalimallina. 
Oppimistapahtuman alkusysäys on jokin kriisinluontoinen (Jarvis 1994; Me-
zirow 1991; Silkelä 1997) tila ja tarve saada aikaan muutos. Oppimisen alkuunpa-
nevana vaikuttimena on siis frustraatio, dilemma tai kriisi. Tämä johtaa yksilön 
kommunikatiiviseen suhteeseen jonkun kanssa. Vuorovaikutustilanteessa syntyy 
mahdollisuus samastuksiin, implisiittiseen oppimiseen ja emotionaaliseen muu-
tokseen, samoin kuin refl ektiolle ja uusille näkökulmille, perspektiiveille. Jotta 
näin tapahtuisi, siihen voidaan tarvita leikin ilmapiiriä ja siinä toteutuvaa jaka-
misen kokemusta. Tämä koetaan tyydyttävänä, jolloin halu ja kyky omaksua ja 
jakaa toisen kanssa vahvistuvat ja jatkuvat. Leikin ilmapiiri ja transitionaali tila 
voivat toteutua silloin kun metakommunikaatio tukee itsekunnioitusta ja minuu-
den eheyttä. Silloin voidaan kokea yhteyden ja jakamisen elämys. Kun se on tyy-
dytyselämys, siihen yhdistyy primaariprosessityydytystä, vietti- ja aistiperustaisen 
tyydytyksen tunnemuistoja. Emotionaalis-kognitiivinen fi ksaatio aiemmin posi-
tiivisena koettuun merkityselämykseen ja tietorakenteeseen mahdollistuu; tiedon-
käsittely toteutuu tunneperustaisena.
Transferenssin, transferin ja transformaation käsitteillä on kullakin paikkan-
sa oppimisessa. Transferenssi viittaa tässä positiiviseen tunnesuhteeseen; se ei it-
sessään ole vielä oppimista. Lisäksi se viittaa niihin tunnetiloihin, joita henkilö 
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voi tunnistaa itsessään suhteessa opittavaan asiaan tai toiseen henkilöön, ja jotka 
voivat muuttua, vaikka tunteen kohde ei muuttuisi. Transfer puolestaan toteutuu 
lähikehityksen vyöhykkeellä kognitiopainotteisena soveltamismekanismina, jossa 
voi kuitenkin toteutua leikin tunnelmaa ja siihen perustuvia tyydytyselämyksiä. 
Transformaatio tapahtuu mielikuvien ja toiminnan muutoksena. 
Oppimisen psykodynaamisia, kognitiivisia ja vuorovaikutuksellisia osatekijöitä
Alla olevassa kuviossa ympyrän kehälle sijoitetut käsitteet viittaavat vuorovaiku-
tukseen ja yksilön sisäiseen tilaan. Kuvaustavan tarkoitus on havainnollistaa sitä, 
että kyse ei ole vaiheista, vaan painoarvoltaan vaihtelevista ja samanaikaisestikin 
toiminnassa olevista tapahtumista oppimisen osatekijöinä.
Kriis i, frustraatio, dilemma oppimisen alkuna
Dialoginen kommunikaatio, jossa mahdollistuu
oivallus  ja samastuminen, reflektiiv inen ja 




Leikin tunnemaailmaa,  
jakamisen kokemus ja
tyydytyselämys
Tyydytyselämys aikaansaa emotionaalisesti latautuneen, libidinaalisen kiinnittymi-
sen asiaan, mikä muodostuu oppimiseksi (vrt. Levin 2004). Oppimisessa tapahtuu 
affektiivista fi ksoitumista asiaan, itse prosessiin ja henkilöönkin. Tällaiset oppimi-
sen tyydytyselämykset voivat vertautua rakastumiseen objektiin (vrt. Puolimatka 
2002, 352–354). Tunnetila voi myös jakautua sekä asian että henkilön ja ryhmän, 
siis opettajan tai opiskelutoverien kesken. Objekti nähdään uudessa valossa, jota 
sävyttää tyydytyskokemus. Syntyy motivaatio jatkaa prosessia. Kun läpityöskentely 
jatkuu leikin moodissa (Mahon 2004), ajatusleikit tuottavat opittavaan asiaan liit-
tyviä uusia ajatuksellisia ja emotionaalisia assosiaatioita linkittäen asiaa lujemmin 
yksilön minuuteen. Leikki kuuluu lapsen, mutta myös aikuisen oppimiseen. Mi-
nän suojaksi rakennettu tietorakenne, jota tarvitaan arkielämässä ja yksinoltaessa, 
löystyy transitionaalitilan jaetussa kokemuksessa. Se saa jaetussa kokemuksessa 
uusia aineksia käyttöönsä omasta moniäänisyydestään eli sisäisestä maailmastaan 
käsin sekä ulkoiselta objektilta, horisontteja, merkityskokemuksia. Jakaminen voi 
tapahtua suhteessa toiseen yksilöön, ryhmään tai molempiin. Tunne-elämys avaa 
oven horisonttien yhdistymisille tuottaessaan säilömuistista assosiaatioita ja ai-
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neksia mentalisaatiolle – ja uusille perspektiiveille. Oivallus on elämyksen, emoo-
tion ja tietorakenteen yhdistymisen kokemus. Tietorakenteet avartuvat, mikä voi 
olla onnen elämyksen kaltainen kokemus. Tällöin toteutuu toinen tyydytyselämys, 
”…suurin onnellisuus saavutetaan siten että opitaan….” Myös vuorovaikutus on 
tyydytyselämys ja motiivi ollessaan transitionaali tila, jaettu tila ja varhaisen tyy-
dytyksen muisto. Se mahdollistaa läpityöskentelyn ja oppimisen lähikehityksen 
vyöhykkeellä tuottaessaan turvaa, tyydytystä ja ajatusyhtymiä. Se on sosiaalista ja 
sisäistä leikkiä oman sisäisyyden, moni-ikäisyyden ja moniäänisyyden pohjalta.
Uusia libidinaalisia merkitysyhteyksiä asioita, itseä ja ilmiöitä kohtaan syntyy 
vuorovaikutuksellisessa ja psykodynaamisessa tilanteessa. Oppimiselle syntyy mo-
tiiveja, jos tiedollinen tavoite ja sen tavoittelu palvelevat yksilön psykodynaamisia 
tarpeita ja vuorovaikutusta koskevia toiveita. Tiedollisen tavoitteen, psykodynaa-
misen tasapainotilan tai vuorovaikutuksen laadun kokeminen omaa tasapainoa 
uhkaavaksi voi riittää tuhoamaan kahden muun tekijän motivationaalisen voi-
man. Psykoanalyyttisen oppimiskäsityksen perustalta on todettavissa, että oppi-
mismotiivien tulee aina olla monikerroksisia, toimia moni-ikäisyyden kannalta 
relevantisti, jotta oppiminen ja muutos tapahtuisivat. Tämä näkemys täydentää 
Mezirowin transfomaatioteoriaa ja on yhteensopiva sen kanssa. Tunteensiirrossa 
eli transferenssissa tarjoutuu refl ektoitavaksi tunnetiloja ja ihmissuhdekokemuk-
sia. Transferenssi ei siten ole vain psykoanalyysiin, vaan myös oppimisprosessiin 




Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, tapahtuko psykoanalyysissa oppimista, 
ja jos tapahtuu, millaista oppimista. Tutkimuksessa vastattiin Mezirowin (1981) 
haasteeseen, jonka mukaan psykoanalyysi on paikka tutkia oppimista. Tulokse-
na on dokumentoitu kehitysprosessi, jota voidaan nimittää transformatiiviseksi 
oppimiseksi. Oppimista näkyi kolmessa ulottuvuudessa: Kertomisessa oppimis-
kokemuksista ja uusista näkemyksistä, kerronnassa muutoksista toimintatavoissa 
niin työ- kuin ihmissuhdetilanteissa sekä ei-kielellisesti ilmenneissä affektiivisis-
sa muutoksissa. Henkilöt oppivat entistä paremmin käyttämään kykyjään sekä 
tunnistamaan ja arvioimaan omia tunteitaan. Negatiivisten tunteiden aktiivinen 
tutkiminen osoittautui tärkeäksi, jolloin ne tulivat tietoisiksi ja paremmin itsesää-
telyn piiriin. Tapahtumakulkuun kuului myös samastumiseen perustuva ja ilman 
tietoista tarkoitusta tapahtuva uuden suhtautumistavan implisiittinen oppimi-
nen. Implisiittinen oppiminen on nähtävä haastavana, vaikeasti todennettavana 
ja määriteltävänä, lisätutkimusta vaativana konstruktiona (vrt. French 1998, 48; 
Seger 1998, 296; Stadler & Roediger 1998, 126).
Oppiminen ilmeni itsekäsityksen muutoksena ja identiteetin rakentumisena. 
Oppiminen oli monidimensionaalista, muutoksia tapahtui niin ajattelussa ja asen-
noitumisissa kuin toimintatavoissa. Tällä perusteella voidaan puhua transforma-
tiivisesta oppimisesta. Implisiittinen oppiminen on ilmeisesti tärkeä transforma-
tiivisen oppimisen mahdollistaja.
Aineistona oli viiden henkilön psykoanalyysiprosessien seurantahaastattelut 
Helsingin Psykoterapiaprojektista. Keskeinen metodologinen kysymys oli tulkin-
tojen luotettavuus. Luotettavuutta olisi parantanut mahdollisuus käyttää kahta 
toisistaan riippumatonta henkilöä aineiston tulkinnassa ja analysoinnissa. Nyt 
mahdollisia virhelähteitä vähentävät toisen henkilön suorittama oppimista ja tun-
netiloja koskeva satunnainen rinnakkaisarviointimenettely, oppimisen tarkastelu 
kolmen ulottuvuuden avulla sekä neljä erilaista aineiston analysointitapaa, joiden 
yhteensopivuus voitiin havaita. Tulkinnassa käytettiin psykoanalyyttisen teorian 
lisäksi Mezirowin teoriaa transformatiivisesta oppimisesta sekä näkemyksiä imp-
lisiittisestä oppimisesta. 
Lisänä jo olemassa oleviin oppimistutkimuksiin oli tässä tutkimuksessa sub-
jektiivisten oppimiskokemusten sekä oppimiseen yhteydessä olevien tunnetilojen 
kuvailu. Tarkastelun uutuutena oli yritys asettaa kognitiiviset ja emotionaaliset 
tekijät rinnakkain havainnollistamaan näiden molempien merkitystä oppimis-
prosessissa. Uutta oli myös tapa soveltaa aineisto- ja teorialähtöisyyttä samaan ai-
neistoon sekä psykoanalyyttisen ja oppimisteorian samanaikainen soveltaminen 
haastatteluaineistoon. Tutkimus oli tässä mielessä myös metodisesti uutta etsivä.
Vaikka tätä tutkimusta on mahdollista lähestyä psykoanalyysin tuloksellisuuden 
näkökulmasta, kyseessä ei ole erityinen tuloksellisuuden eikä vaikuttavuuden tut-
kimus. Tutkimuksessa ei ole osoitettu millaisia tuloksia psykoanalyysi voi yleensä 
tuottaa, mitä kaikkea psykoanalyysissa tapahtuu, tai mitä sen aikana koetaan, esi-
merkiksi mitä negatiivisia kokemuksia ja pettymyksiä. Kysymyksenasettelu koski 
oppimista ja näin ollen sekä prosessia että tulosta – rajatusta näkökulmasta. 
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Tutkimuksessa pyrittiin erittelemään yhtä psykoterapiassa vaikuttavaa ”yleis-
tä” monidimensionnalista tekijää, oppimisfaktoria (ks. Lambert & Ogles 2004, 
173; Kächele ym. 2006, 822). Tutkimus osoittaa myös, että psykoanalyysissa voi 
toteutua oppimisprosessi, vaikka sitä nimitettäisiin hoidoksi ja se koettaisiin sel-
laisena (vrt. Anthony 1989, 108–109). Oppiminen ja paraneminen voivat toteu-
tua toisiinsa yhtenevästi, ainakin joidenkin psyykkisten ongelmien ja psykiatristen 
häiriötilojen osalta. Tämän tutkimuksen anti tuloksellisuustutkimukselle on sen 
osoittaminen, että metodologiaan on mahdollista liittää oppimisteoreettinen nä-
kökulma, ja että oppiminen voidaan rakentaa tutkimuskohteeksi psykoterapiassa 
ja psykoanalyysissa. Tällainen lähestyminen mahdollistaa sekä subjektiivisten ko-
kemusten että objektiivisten havaintojen integroinnin, mikä on tarpeen validissa 
psykoterapiatutkimuksessa.
Laadullinen prosessinäkökulma psykoterapiaan ja psykoanalyysiin tuo tutki-
muskohteeksi kokemustodellisuuden, tunnekokemuksia, ajatuskulkuja ja itsekä-
sityksen. Oirekyselyt eivät välttämättä tuo esiin näitä seikkoja. Depressio ja sen 
tuottama kärsimys eivät ole sama asia kuin kyllä tai ei -vastaus johonkin kysymys-
sarjaan, kuten Fonagy (2002, 55) toteaa. Laadullinen tutkimus voi tarjota syven-
tävää ja täydentävää tietoa kvantitatiivisten vaikuttavuustutkimusten täydennyk-
seksi. Se voi tuoda näkyviin myös, mitä terapiasssa tehdään ja mitä siellä tapahtuu, 
etenkin jos aineistoksi saadaan psykoterapian tuntimateriaalia, mitä tässä tutki-
muksessa ei ollut käytettävissä.
Laadullisen tutkimuksen löytö voi olla teoreettinen kritiikki tai teorian laajen-
nus (Yin 1993, 47). Koska oppiminen osoittautui psykoanalyysin keskeiseksi ta-
pahtumakuluksi, tulosta voidaan pitää psykoanalyyttisen teorian laajennuksena, 
paradigmaattisten rajojen rikkomisena ja psykoanalyysin legitimiteetin vahvistuk-
sena. Psykoanalyysi on psykologinen teoria, tutkimusmenetelmä ja hoitomuoto. 
Nyt voidaan lisätä, että se on myös oppimismenetelmä. Jos tämä tulos on tosi, se 
vie pois psykoanalyysin kriitikoilta (esim. Eysenck 1984; Grünbaum 1985) heidän 
perusteitaan, kuten että psykoanalyysin käsitteillä ei ole relevanssia. Toisaalta tämä 
tutkimus on, monien muiden ohella, sitä mitä niin Grünbaum kuin Eysenck odot-
taa tehtävän ja uskoo voitavan tehdä, psykoanalyysin empiiristä koettelua. 
Yleistämistä, jonka mukaan psykoanalyysissa tapahtuu transformatiivista op-
pimista, tukee teoreettisesti (ks. Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 56) se, että 
tutkimuksessa havaittu prosessi tai sen keskeisiä piirteitä voidaan löytää muista 
psykoanalyysia koskevista empiirisistä tutkimuksista (esim. Barry 2001; Gullestad 
2003; Kächele ym. 2006; Ramonet Rascon ym. 2005; Kernberg 2006). Heidän tulok-
sistaan on poimittavissa mm. refl ektiotoiminnan parantuminen (Kernberg 2006), 
psyykkisen integraation kehitys (Gullestad 2003), käsitteellinen ja emotionaalinen 
oppiminen sekä itsearvostuksen parantuminen (Kächele ym. 2006) ja hallinnan 
tunteen kasvu elämän eri alueilla (Ramot Rascon ym. 2005). Tulokset ovat näi-
den tutkimuksen tulosten kanssa samansuuntaisia, mutta eroavat Sandellin (2006) 
johtaman psykoanalyyttisen terapian tulostutkimuksen siitä osasta, jossa ei havait-
tu erityisiä muutoksia ihmissuhteissa. Tämän tutkimuksen mukaan ihmissuhteet 
muuttuivat tyydyttävämmiksi. Vaikka psykoanalyysia on tutkittu usein vain haas-
tateltavien näkökulmasta, tulokset eivät siis jää subjektiivisten kuvausten tasolle. 
Myös Leuzinger-Bohleber ym. (2003, 274, 276) havaitsivat omassa tutkimukses-
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saan huomattavaa yhtäläisyyttä analysoitavien ja analyytikoiden kuvauksissa sekä 
ei-psykoanalyyttisin metodein tutkituissa tuloksissa. 
Psykoanalyysissa näyttää tapahtuvan refl ektiivistä, implisiittistä ja transforma-
tiivista oppimista. Tällä hetkellä psykoanalyysilla on yhteistä kieltä ja ymmärrystä 
ainakin yleisen traumateorian sekä muistitutkimuksen kanssa. Tämä tutkimus voi 
puolestaan edistää psykoanalyysin ja oppimistutkimuksen välistä vuoropuhelua ja 
yhteisymmärrystä, mitä mm. Gillett (1996, 703) pitää tärkeänä. Tätä tarkoitusta 
palvelee myös työhön sisältyvä psykoanalyysin ja oppimisen suhteen teoreettinen 
tarkastelu. Oppimisen viitekehyksessä voidaan luoda käsitteellisiä siltoja psyko-
analyysin ja käyttäytymistieteiden välillä, jollaisena esimerkiksi refl ektion, men-
talisaation, transformaation, itsearvostuksen ja implisiittisen oppimisen käsitteet 
voivat toimia. Psykoanalyysista voidaan tällöin keskustella ilman psykoanalyytti-
sia erityistermejä. Oppimisvaikeudet ovat usein mukana potilaiden oirekuvissa ja 
he näyttävät käyttävän oppimiskäsitteitä omassa ajattelussaan. Myös Psykotera-
piaprojektin keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa havaittiin oppimista kuvaa-
via ilmaisuja (Vehviläinen & Lindfors 2005). Psykoanalyysin tavoite, ”itseymmär-
ryksen tai itsehavainnoinnin lisääntyminen”, on juuri oppimista. Yksilö voi oppia 
käyttämään kykyjään aiempaa paremmin, tunnistamaan kokemistapojensa perus-
teita sekä tunteidensa ja vaikuttimiensa syitä ja seurauksia. Tämä näyttää edistä-
vän paranemista, psyykkistä hyvinvointia ja toimintakykyä (Schuller 2005). Näistä 
seikoista huolimatta ja vaikka oppiminen näyttää olevan juuri sitä mitä psyko-
analyysissa ja -terapiassa varsinaisesti ja todella tapahtuu, oppimisen käsite ei ole 
juuri ollut käytössä psykodynaamisen viitekehyksen alueella. Oppimiskäsitteet 
ovat kieltä, jota myös psykoanalyysin teoriaa tuntemattomat henkilöt ymmärtävät. 
Näin ollen oppimisen käsitteen ja ilmiön tuntemus ovat eduksi psykoanalyysille, ja 
alan koulutuksissa olisi perusteltua tutustua oppimisteoreettisiin näkökulmiin. 
Oppimistutkimuksia ja Mezirowia on kritisoitu (Boekaerts 1995; Taylor E. 
2000, 303) siitä että, emotionaaliset tekijät, siis tunteet ja psykodynamiikka ovat 
saaneet huomiota riittämättömästi, Engeströmin (2005) mukaan myös kokemuk-
sen käsite. ”Kokemus” sisältää juuri yksilöllisiä tunteita ja psykodynamiikkaa, jot-
ka ovat psykoanalyysin tutkimuskohdetta. Tunnetilojen tutkiva selvittäminen on 
oppimisessa tarpeellista (Salzberger-Wittenberg ym. 1999; Lahtinen 2008). Kun 
ne saadaan paremmin tietoisuuteen ja tahdonalaisen hallinnan piiriin, ne saadaan 
itsetuntemuksen apuvälineiksi. Yksilön automia itsesäätelykyvyt paranevat. Itse-
säätely ja sen kehittyminen ovat näin ollen jatkuvaa oppimista. Tulokset tarjoavat 
tutkimukselliseksi haasteeksi tiedonkäsittelyn tunneperustaisuuden.
M. Klein ja W. R. Bion ovat kosketelleet oppimista ja oppimisongelmia lukuisis-
sa tutkimuksissaan. Tässä tutkimuksessa viitattiin joihinkin niistä. Systemaattinen 
ja analyyttinen paneutuminen näihin voisi tuoda arvokasta lisää oppimisteoreetti-
seen ajatteluun, myös implisiittisen oppimisen osalta. Oppimisprosessia voitaisiin 
tutkia entistä tarkemmin, jos haastatteluaineiston lisäksi aineistona voitaisiin käyt-
tää psykoanalyysituntien nauhoituksia (ks. esim. Peräkylä 2004; Kächele ym. 1988, 
2006). Transformatiivista oppimista koskevaa tutkimusta voitaisiin laajentaa kos-
kemaan myös muita terapiamuotoja. Tuloksia voitaisiin syventää ottamalla huo-
mioon myös pettymykset, tyytymättömyys, keskeytymiset ja mahdolliset havain-
not tai kokemukset siitä että ei opittu tai mitä ei opittu. Oppimisen tutkimuksessa 
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asetelma voisi olla nelitahoinen sisältäen henkilöiden subjektiiviset oppimiskoke-
mukset (vrt. Rogers ym. 2005, 211), oppimisen muuttuneena käyttäytymisenä ja 
toimintana, affektiivisen kokemisen kehityskulun sekä oppimisen ymmärryksen ja 
tietämisen rakentumisena. Tutkimuksessa nyt käytetty videoaineisto mahdollisti 
ei-sanallisesti ilmenevän muutoksen havainnoinnin, mutta sitä ei tässä tutkimuk-
sessa tehty kuin otosluontoisesti. Tämän non-verbaalisti ilmenevän, affektiivisen 
muutoksen systemaattinen tarkastelu keskeisenä oppimisen indikaattorina on 
jatkotutkimuksen arvoinen ilmiö. Koska transformatiivisella oppimisella näyttää 
olevan yhteys paranemiseen, näiden keskinäisen suhteen tarkempi tutkiminen on 
perusteltua uusien sovelluksien löytymiseksi mielenterveystyön toiminnoille. 
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Liite 1 
Psykoanalyysin käsitteellisiä, aatehistoriallisia ja tieteenfi losofi sia lähtökohtia
Lukuisat fi losofi t ovat luoneet rakennuskiviä tiellä, joka johti psykoanalyysin kek-
simiseen ja kehittymiseen. Piti keksiä ja käsitteellistää tietoisuus, mutta myös tie-
dostamaton, sielunelämän dynaamisuus ja irrationaalisuus. 
Koska lääkäri Freud opiskeli fi losofi aa laajasti, on perusteltua olettaa, että fi -
losofi silla ideoilla oli merkitys sille psykoanalyysille, jonka hän kehitti. Freudin 
antiikin tuntemus johti hänet koettelemaan antiikin myyttejä psyykkisen elämän 
ilmentäjinä. Romantikkojen 1800-luvulla esittämissä ajatuksissa on tuotu esiin 
monet psykoanalyysiin sittemmin modifi oidut ideat, kuten psyykkisen tapahtu-
misen omalakisuus, sielunelämän mallikartoitus, sisäinen ja ulkoinen, kantanäky, 
torjunta. Kun Freud oli kuullut Breuerilta potilaan voivan vapautua oireistaan kun 
tämä oli puhunut niistä hypnoosissa, hän lähti perehtymään hypnoosiin ranska-
laisen Charcot’n luokse. Tämä teki Roosin (2006, 248) arvion mukaan mahdol-
liseksi ottaa lopullinen askel kohti psykoanalyysia. Esitän alla luonnosmaisena 
yhteenvetona ideoita ja käsitteitä, jotka johtivat kohti psykoanalyysia. Luettelo ei 
luonnollisestikaan ole kiistaton eikä täydellinen. Monelle idealle löytyy monta äi-
tiä ja isää. Keskeisiä lähteitä ovat Ihanus (2005), Roos (1996, 2006) sekä Vermorel 
ja Vermorel (1986). 
Joitakin psykoanalyysin alkujuuria löytyy kaukaa, kuten kyselyn menetelmä 
(Sokrates 400– l. eKr.) sekä idea sielunelämän kolmesta toimintotyyppistä (Platon 
300–400-l). Varsinaisesti peruskäsitteiden fi losofi nen löytäminen vauhdittui 1600-
luvulta alkaen. Lyhyesti lueteltuina näitä käsitteitä ja ideoita ovat tiedostamaton 
(Spinoza 1600-l.), tietoisuus, analyyttinen metodi (Descartes 1600-l), ajattelun as-
sosiatiivisuus (Hobbes 1600-l.), representaatio (Leibniz 1600–1700-l.), idea mie-
len aktiivisuudesta (Kant 1700-l.), lapsuuden merkitys ja se että aikuisen järjel-
lä on yhteys lapsen kokemuksiin (Rousseau 1700-l), vietti psyykkiseltä kannalta 
ja sen alkuperä (Novalis (1700-l). Psykoanalyysin edellytysten kannalta suotuisa 
fi losofi a kukoisti edelleen 1800-luvulla. Tällöin tuotiin esiin muun muassa val-
veajatus–uniajatus-jaottelu (Schleiermacher 1800-l.), sielunelämän dynaamisuus 
ja torjunta (Herbart 1800–l.), intentio ja vapaa assosiaatio (Brentano 1800-l.), il-
luusion käsite (Helmholtz 1800-l.), uni toiveentoteutumana (Giesinger 1800-l), 
tiedostamattoman valta-asema ja irrationaalisuus (Schopenhauer 1800-l.), vallan, 
itsetunnon ja seksuaalisuuden merkitys (Nietzsche 1800-l.), konstanssiperiaate, 
mielihyväperiaate, toistamispakko (Fechner 1800-l.), omien ennakkokäsitysten 
metodinen sulkeistaminen (Husserl 1800–1900-l.) sekä transferenssi (Freud 1900-
l.) ja psykoanalyyttinen teoria, jossa näillä käsitteillä on modifi oituna ja edelleen 
kehiteltyinä sijansa. Joseph (2002, 187–189) nimittää transferenssia uudelleenta-
pahtumiseksi, tarkoittaen sillä varhaisemmissa vaiheissa sisäistettyjen objektisuh-
demielikuvien uudelleenelämistä analyysisuhteessa.
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Geometrisen analyysin metodia, analyysin ja synteesin menetelmää, on pidetty 
modernin luonnontieteen paradigmana. Roos (2006, 280) kysyykin, perustuiko 
Freudin metodologinen salaisuus hänen kykyynsä muuntaa tämä hyvin tunte-
mansa uuden ajan tieteen menetelmä menestyksellisesti kokonaan uudelle alueel-
le, tietoisen ja tiedostamattoman psyykkisen maailmaan ja sen häiriöihin?
Tieteenfi losofi selta kannalta on olennaista, että psykoanalyysi on sekä tieteen-
ala että praktiikkaa. Näin ollen siinä tarvitaan ja käytetään sekä eksakteja että vä-
hemmän eksakteja, prosesseihin ja muutoksiin viitaavia ja kontekstisidonnaisia 
käsitteitä (esim. Schülein 2007). Siinä tarvitaan ja käytetään myös useita validoin-
nin muotoja ja hyödynnetään useaa eikä vain yhtä totuusteoriaa. Tietoa hanki-
taan vuorovaikutustilanteessa refl ektion keinoin, millaista tietoteoriaa Keinänen 
(2005) nimittää sirkulaariseksi, mutta tässä kuten totuusteoriassakin hyödynne-
tään usean eikä vain yhden tunnetun tietoteorian periaatteita. Psykoanalyysissa 
käytetään intentionaalista ymmärtämistä, mutta myös erilaisia kausaalisen selit-
tämisen muotoja (esim. Kotkavirta 2007). Koska psykoanalyysi toteutuu käytän-
nön (kliinisessä) tilanteessa, jossa ”vapaa assosiaatio” on perustoimintaa, rakentu-
vat psykoanalyyttinen tieto ja ymmärrys siinä mielessä ”aineistolähtöisesti”, että 
kuka tahansa analysoitava voi tuottaa jotakin, mikä ei sovi teoriaan, ja myös tämä 
uusi on otettava vastaan eikä suinkaan suljettava pois. Lopullinen teoria tuhoaisi 
psykoanalyysin mahdollisuuden. Psykoanalyysi pyrkii kyllä luomaan totuudellista 
teoriaa, mutta se on lähtökohtaisesti ei-lopullinen. Etenkin tulkinnan teoriat ovat 
hypoteesien asemassa. Näistä seikoista seuraa, että psykoanalyysin tieteenfi losofi a 
on perustaltaan realistinen (vrt. esim. Puolimatka 2002), ei idealistinen, postmo-
derni tai diskursiivinen. 
Psykoanalyysin menetelmälle on kaksi perusvaatimusta. Sen on oltava tieteen-
fi losofi sesti perusteltu ja sen tulee mahdollistaa analysoitavan itseymmärryksen 
kasvu. Ellei näin olisi, siltä puuttuisi oikeutus ja järkevä perusta. Psykoanalyyttisen 
toiminnan oikeutuksen ja tuloksen arvioinnissa voidaan käyttää analysoitavien, 
analyytikoiden ja ulkopuolisten kolmansien henkilöiden näkemyksiä sekä asian-
mukaisen empiirisen psykoanalyysitutkimuksen tuloksia. Psykoanalyysilla tulee 
siis olla legitiimit, julkiset tiedon luotettavuuskriteerit sekä tiedeyhteisössä koetel-
lut teoriat, joihin käsitys psyyken toiminnasta ja käytännön työ perustuvat, mistä 
psykoanalyyttisen yhteisön piirissä vallitseekin laaja yhteisymmärrys (ks. esim. Fo-





Otokseen perustuvat rinnakkaisarvioijan tunne- ja oppimiskokemusten kirjaukset 
taulukkomuodossa. (Henkilö II, haastattelut 5 ja 7 sekä henkilö III, haastattelut 5 
ja 7.) Rinnakkaisarvioijan kutakin henkilöa koskevan aineiston jälkeen on näky-
vissä haastattelujen tutkimusarviointi eli tulososassa esittämäni vastaavat kuvauk-
set. Arviointien yhtäpitävyys näiltä osin on 88,7 %. 
Henkilö II, haastattelu 5, 24 kk: Vasemmassa sarakkeessa ovat rinnakkaisarvioijan 
havaitsemat oppimis- ja tunnekokemuskuvaukset, oikeassa sarakkeessa samaa ai-
neistoa koskevat tutkimusarviointikuvaukset. Tutkimusarvioinnista puuttuu yksi 
rinnakkaisarvioijan havainto.
Taulukko L 1. Rinnakkaisarviointi II/5 
Rinnakkaisarviointi Tutkimusarviointi
 1. Pohjalla
 2. Nollilla 
 3. Suututtaa
 4. Ilahduttaa, huumoria
 5. Turvallinen, luottaa 
 6. Lukittu huone





12. En niin mieti mitä muuta ajattelee
13. Suhde analyytikkoon muuttunut
14. Pystyn käsitteleen mielessä asioita
15. Itsen hallinta kasvanut
 1.  Pohjalla
 2. Nollilla 
 3. Suutuin
 4. Ilahduttaa, huumoria
 5. Turvallinen olo, luotan 
 6. Lukittu huone





12. En vaivaa sillä mitä muut ajattelee 
13. Suhde muuttunut (analyytikkoon)  
14. Pystyn käsitteleen mielessä asioita,
14. toimin ja eri tavalla käyttäydyn eri
14. tavalla
15. Itsen hallinta on kasvanut  
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Henkilö II, haastattelu 7, 60 kk: Vasemmalla rinnakkaisarvioijan havaitsemat op-
pimis- ja tunnekokemuskuvaukset, oikealla omat vastaavat tai erilaiset havaintoni. 
Tässä ja seuraavissa osioissa on kussakin yksi sellainen kuvaus, jota en ole esittänyt 
tulososassa, mutta nämä ovat kuitenkin mukana alkuperäisessä kokonaisaineistos-
sani (datassa). Tutkimusarvioinnista puuttuu yksi rinnakkaisarvioijan havainto.
Taulukko L 2. Rinnakkaisarviointi II/7 
Rinnakkaisarviointi Tutkimusarviointi
1. Pettynyt, loukkaantunut  
2. Paljon oppi itsestään 
3. Henkistä kestävyyttä 
4. Mennyt paljon paremmin 
5. Kehittynyt 
6. Kestävyys kasvanut, ei niin nopeasti
6. pelästy
7. Masennuksen tilalle raivo 
8. Oli oppimista, itsen tutkistelu jatkuu
9. Viha, syyllisyys
1. Pettynyt ja loukkaantunut 
2. Oon oppinut hurjan paljon 
3. Kestävyys lisääntynyt
4. Elämä on paljon parempi 
5. Kehittynyt
6. En niin nopeesti pelästy, kestävyys
6. lisääntynyt 
7. –
8. Jatkettava oppimista 
9. (on datassa)
Henkilö III, haastattelu 5, 24 kk: Vasemmalla rinnakkaisarvioijan havaitsemat op-
pimis- ja tunnekokemuskuvaukset, oikealla omat vastaavat tai erilaiset havaintoni. 
Tutkimusarvioinnista puuttuu yksi rinnakkaisarvioijan havainto.
Taulukko L 3. Rinnakkaisarviointi III/5
Rinnakkaisarviointi Tutkimusarviointi
 1. Ollut tasaista 
 2. Hermostuttavaa 
 3. Hermostun ja loukkaannun 
 4. Riitaa 
 5. Pelko  
 6. Raivo  
 7. Ahdistaa 
 8. Häpeä ja viha 
 9. Syyllisyydentunteita  
10. Paniikki 
11. Itsemurha-ajatukset vähentyneet 
 1. Aika tasaista
 2. Hermostuttaa 
 3. Hermostun ja loukkaannun 
 4. Riitoja
 5. Pelottava
 6. (on datassa)
 7. Ahdistumista
 8. Häpeä ja viha
 9. –  
10. Paniikki 
11. Itsetuhoajatuksia ei ole ollut
Henkilö III, haastattelu 7, 60 kk: Vasemmalla rinnakkaisarvioijan havaitsemat op-
pimis- ja tunnekokemuskuvaukset, oikealla omat vastaavat tai erilaiset havaintoni. 
Tutkimusarvioinnista puuttuu yksi rinnakkaisarvioijan havainto ja rinnakkaisar-
vioijalta puuttuu yksi tutkimusarvioinnin havainto.
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Taulukko L 4. Rinnakkaisarviointi III/7 
Rinnakkaisarviointi Tutkimusarviointi
 1. Viimeisen vuoden aikana pystynyt
 8. parhaiten 
 2. Mustasukkaisuus
 3. Häpeä
 4. Pärjäsin 
 5. Parisuhde parempi 
 6. Loukkaavat sanomiset vähentyneet 
 7. Minäkäsitys vahvistunut 
 8. Vahvoja tunteita, eivät enää hallitse-
 8. mattomia 
 9. Tullut enemmän tietoiseksi 
10. –
11. Tärkein tunne, joku jaksaa pitää 
12. Ymmärrettävinä mun tunteita 
 1. Viimeinen vuosi ollut parhain,
 8. pystynyt 
 2. (on datassa)
 3. Hävettää
 4. Pärjäsin
 5. Parisuhde helpottunut 
 6. Vähentynyt sellainen mikä loukkaa 
 7. – 
 8. Ei niin hirveesti tartte yrittää pitää 
 8. itseä koossa
 9. Oon tullut tietoiseksi 
10. Iloa 
11. Tärkein tunne, joku jaksaa pitää 
12. Ymmärrettävinä mun tunteita
